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Tendo em conta a evolução das metodologias no que concerne ao ensino das 
línguas estrangeiras, pretende-se, com o presente relatório, traçar um panorama 
histórico relativamente às formas de trabalho dentro da sala de aula, desde os métodos 
mais tradicionais, aos atualmente privilegiados. Por outro lado, destacar-se-ão os 
contributos das técnicas e dinâmicas de grupo no ensino e aprendizagem do espanhol 
como língua estrangeira e demonstrar-se-á a relevância do trabalho cooperativo numa 
aprendizagem efectiva e significativa. Nesta perspectiva, apresentar-se-ão, numa 
segunda fase, algumas das atividades desenvolvidas durante a prática pedagógica que 
comprovam que o trabalho de grupo, dentro da sala de aula, impulsiona o ensino e 
aprendizagem do espanhol enquanto língua estrangeira.   
 
Conceitos Chave: Trabalho de grupo, técnicas de grupo, dinâmica de grupo, trabalho 



















Taking into account the evolution of the methodologies regarding the teaching of 
foreign languages, this paper seeks to draw a historical overview concerning classroom 
working strategies, from the more traditional methods to the currently favoured. On the 
other hand, the contribution of group techniques and dynamics in the teaching and 
learning of Spanish as a foreign language will be emphasized and the relevance of 
cooperative work within effective and meaningful learning will be demonstrated. From 
this point of view, in a second stage, some of the activities developed during the 
teaching practice which proves that group work, inside the classroom, promotes the 
learning and teaching of Spanish as a second language will be presented.  
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Durante os últimos anos assistiu-se a uma série de mudanças estruturais de 
grande envergadura em diferentes áreas que se repercutem, indiscutivelmente, ao nível 
da educação. De facto, analisando a conjuntura económica e social que a Europa e, em 
particular Portugal, atravessam, compete cada vez mais à escola e, consequentemente, 
ao professor, recorrer a métodos e inovações que permitam aos alunos, homens de 
amanhã, enfrentar novos desafios. 
Nesta perspetiva, o trabalho de grupo “é um método que deveria fazer parte do 
repertório de todos os professores” (Barrington & Rogers, 1981:6). De uma forma geral, 
parte-se do princípio de que se deve recorrer ao trabalho de grupo porque, por um lado, 
representa um treino para a vida profissional futura e, por outro, desenvolve o espírito 
crítico e o sentido democrático. Enquanto estratégia de ensino, trata-se de um processo 
lento e particularmente exigente em matéria de trabalho de preparação, por parte do 
docente. No entanto, ao nível dos seus efeitos na aprendizagem, possui um valor para 
além da educação democrática que justifica todos os esforços adicionais no que 
concerne aos objetivos da escola, quer no domínio cognitivo, quer no domínio sócio-
afetivo (Sjolund, 1982), revelando-se impulsionador do ensino e aprendizagem. 
No que diz respeito ao ensino do espanhol como língua estrangeira, o que se 
verifica é que a teoria, que incentiva à utilização de atividades comunicativas em pares 
ou em grupo, não combina com a prática real, pois os professores continuam a 
privilegiar o ensino magistral, descartando a variação dos agrupamentos dentro da sala 
de aula. Tal atitude deve-se, por um lado, ao receio da sua implementação, uma vez que 
os docentes creem que perderão o controlo dos alunos, o que despoletará ruídos e 
comportamentos de indisciplina e, por outro, a decisão de variar os agrupamentos 
dentro de uma sessão de 90 minutos, exige do professor um esforço e empenho 
acrescidos, pelo que o trabalho de grupo é, de imediato, relegado para um plano inferior. 
No entanto, esta atitude de recusa por parte da maioria dos professores contrasta com a 
opinião dos alunos que consideram que trabalhar em grupo lhes “permite utilizar de 





forma mais espontânea a língua espanhola na aula, tornando-se estas mais dinâmicas e 
interessantes, além de se aprender melhor”1. 
Por outro lado, e contrariamente àquilo que se possa pensar, “investigações 
demonstram que as classes onde se pratica muito trabalho de grupo têm menos 
‘outsiders’ e menor número de alunos com dificuldades de adaptação” (Sjolund, 
1982:25). Além disso, poder-se-ão diminuir os problemas de indisciplina por meio de 
atividades que vão ao encontro dos interesses dos alunos, responsabilizando-os, ao invés 
de lhes impor trabalhos (Sjolund, 1982). 
Nesta perspetiva, a elaboração do presente estudo prende-se com a consciência 
da necessidade de privilegiar nas aulas de espanhol língua estrangeira um clima de 
confiança, promovendo um ensino e aprendizagem centrado no aluno, de acordo com os 
pressupostos dos métodos de orientação comunicativa e com os documentos de 
referência para o ensino das línguas estrangeiras (Quadro Europeu Comum de 
Referência para as Línguas, Plano Curricular do Instituto Cervantes e Programas de 
Espanhol). 
Deste modo, ao longo desta investigação, pretende-se, por um lado, apresentar 
os benefícios do trabalho de grupo, muitos deles fruto da importância do trabalho 
cooperativo e das técnicas e dinâmicas de grupo, e por outro, mostrar que ao longo da 
prática pedagógica esta metodologia impulsionou o ensino e aprendizagem do espanhol 
como língua estrangeira, em níveis de iniciação/continuação. A par de tudo isso, subjaz 
o intento de incentivar os professores de espanhol língua estrangeira a privilegiar esta 
metodologia nas suas aulas e partilhar alguns dos seus processos de base de modo a que 
não se sintam inibidos aquando da sua utilização. 
Para tal, no primeiro capítulo far-se-á o enquadramento teórico relativamente ao 
tema, destacando os benefícios do trabalho de grupo na atualidade. No segundo capítulo 
apresentar-se-á o conjunto de algumas das atividades desenvolvidas ao longo da prática 
pedagógica a alunos de 10º ano de nível iniciação e de 10º ano de nível de continuação, 
comprovando a estreita ligação entre os fundamentos teóricos e o campo de atuação. 
                                                          
1
 Comentário proferido por uma aluna da turma B do 10º ano, nível continuação, numa das fichas de 
autoavaliação fornecidas pela professora. 





Por fim, será feito um balanço do trabalho desenvolvido, descrevendo as 
dificuldades encontradas na sua produção, bem como o contributo desta investigação 

























CAPÍTULO I – ENQUADRAMENTO TEÓRICO 
1. As formas de trabalho nos métodos tradicionais 
Desde uma perspetiva histórica, pode-se constatar que foram surgindo vários 
métodos e abordagens relativamente ao ensino das línguas. Deste modo, para a 
contextualização do tema deste relatório, torna-se essencial apresentar, resumidamente, 
os que tiveram maior repercussão na história do ensino das línguas estrangeiras, de 
maneira a verificar a importância atribuída por cada um deles ao trabalho de grupo. 
Na verdade, quando as línguas modernas começaram a fazer parte do currículo 
das escolas europeias, no séc. XVIII, o ensino das mesmas baseava-se nos 
procedimentos básicos utilizados para ensinar latim. Como tal, o seu objetivo principal 
não era que o aluno falasse em língua estrangeira, pois a prática oral limitava-se à 
leitura em voz alta de orações traduzidas pelos alunos. Este método de ensino de línguas 
estrangeiras, baseado na tradução de orações, ficou conhecido como Método Gramática-
Tradução (Richards & Rodgers, 1998).  
Na perspetiva de Johnson, citando Howatt, o Método Gramática-Tradução 
representa uma “jungle of obscure rules, endless lists of gender classes and gender-class 
exceptions, self-conscious ‘literary’ archaisms, snippets of philology, and a total loss of 
genuine feeling for the language” (Johnson, 2001:165). Este método considera, 
portanto, que a aprendizagem de uma língua estrangeira consiste na memorização de 
regras e dados de maneira a que se possa entender e manipular a sua morfologia e 
sintaxe (Richards & Rodgers, 1998). Para trabalhar é necessária a utilização de um livro 
didático, uma gramática e um dicionário e as atividades propostas abordam exercícios 
de aplicação das regras de gramática, ditados, traduções e versões, pois a primeira 
língua serve de sistema de referência na aquisição da segunda (Stern, 1983:455, citado 
em Richards & Rodgers, 1998:11). Além disso, o professor é quem detém a chave do 
conhecimento e o aluno, por sua vez, é quem aprende. Trata-se, então, de um método 
centrado no professor, com ausência de interação oral na língua meta, atribuindo-se 
pouca iniciativa ao aluno. É de notar que o Método Gramática-Tradução dominou o 
ensino das línguas europeias e estrangeiras desde 1840 até 1940 e, embora com 
modificações, continua a utilizar-se amplamente, na atualidade, em certas partes do 
mundo (Richards & Rodgers, 1998). 





No entanto, nos finais do séc. XIX, um grupo de linguistas, interessados no 
ensino das línguas, formaram uma sociedade, Quosque Tandem, (quanto tempo durará 
tudo isto – referindo-se ao método anteriormente apresentado), caracterizada pelo 
intenso desejo de reforma da prática do ensino das línguas estrangeiras. 
Consecutivamente, as reformas que se levaram a cabo nesta altura originaram uma série 
de métodos que, apesar de diferentes entre si, possuem muito em comum (Johnson, 
2001). Neste sentido, em contraposição aos princípios defendidos pelo Método 
Gramática-Tradução, atribui-se, agora, especial importância à necessidade de 
desenvolver nos alunos a competência oral, em detrimento da compreensão escrita, do 
uso da gramática ou da apreciação literária. Desperta-se, então, o interesse por saber 
como é que as crianças aprendem uma língua estrangeira, o que exige a aplicação de 
princípios de ensino baseados na observação e na reflexão sobre a aprendizagem das 
línguas (Richards & Rodgers, 1998). 
O Método Direto, fundamentado pelos princípios de aprendizagem natural das 
línguas, defende uma abordagem monolingue de ensino. No que concerne às destrezas 
de comunicação oral, estas desenvolvem-se numa progressão cuidadosamente graduada 
e organizada, através da interação entre professor e aluno, privilegiando-se as turmas 
reduzidas e a gramática é ensinada de forma indutiva (Richards & Rodgers, 1998). É 
interessante salientar que o Método Direto inaugura a era dos métodos. Nesta sequência 
de ideias, método corresponde ao conjunto de procedimentos de ensino que definem um 
caminho, ou melhor, a procura do melhor caminho para o ensino e aprendizagem de 
uma língua estrangeira. No entanto, o método anteriormente referido era de difícil 
aplicação na educação secundária pública e não dispunha de uma base teórica rigorosa 
em linguística aplicada, pelo que, era criticado pelos defensores do movimento de 
reforma (Richards & Rodgers, 1998). 
Como tal, verifica-se um declínio da utilização do Método Direto e, com o 
despoletar da Segunda Guerra Mundial, surge a necessidade de aprender línguas 
estrangeiras de maneira eficaz e num curto espaço de tempo. Desta forma, “practical 
need was the starting point for AL [Audio-lingualism] “(Johnson, 2001:172). O Método 
Audio-linguístico baseia-se em princípios estruturalistas de descrição e análise da língua 
e o seu objetivo principal consiste em levar o aluno a comunicar na língua meta, através 
da formação de novos hábitos lingüísticos (Cruz, 1998). 





Rivers (1964), referido por Johnson (2001:174) aponta seis características 
essenciais do Método Audio-linguístico. A saber:  
1- A primazia da oralidade;  
2- A utilização do modelo “stimulus-response-reinforcement” (S-R-R); 
3-  A formação de hábitos através da repetição;  
4- O incrementalismo, ou seja, a divisão da língua em estruturas linguísticas; 
5-  A análise contrastiva; 
6-  e a aprendizagem indutiva. 
 Quanto ao papel do professor, o docente controla o processo de ensino e 
aprendizagem e tenta evitar o erro do aluno. Além disso, existe pouca possibilidade de 
interação e de criatividade por parte do discente, pois tal escapa ao controlo pré-
estabelecido. Deste modo, o papel do aluno é passivo, uma vez que não é encorajado a 
tomar iniciativa. Porém, em 1976, David Wilkins publica o livro Notional Syllabuses 
onde apresenta a proposta de uma planificação nociofuncional, centrada no aluno e onde 
enfatiza a manifestação das ideias através de funções comunicativas (Cruz, 1998). Este 
método, designado Método Nociofuncional, atribui uma maior importância à dimensão 
semântica e comunicativa, em detrimento das categorias gramaticais da língua 
(Richards & Rodgers, 1998). 
Todavia, é importante destacar que, nos finais da década de 70, a Europa 
caminha no sentido de encontrar uma certa integração linguística. É também neste 
período que o Conselho da Europa reúne um considerável grupo de linguistas com o 
objetivo de elaborar um inventário daquilo que se poderia aprender em termos de 
noções e funções e será este movimento que servirá de base ao surgimento do Enfoque 
Comunicativo (Cruz, 1998), método vigente na atualidade.  
Face ao exposto, pode constatar-se que, quando se fala de formas de trabalho nos 
métodos entendidos como tradicionais, o processo de ensino e aprendizagem é vertical, 
ou seja, há apenas interação entre aluno e professor. Deste modo, as formas de trabalho 
possívéis não passam ou da apresentação de conteúdos por parte do doecente e de 
respostas individuais proferidas pelos alunos, ou do trabalho individual e competitivo 
por parte dos alunos. Verifica-se, pois, que não existe interação aluno-aluno, 





desempenhando este uma atitude passiva já que o centro do processo de ensino e 
aprendizagem se encontra focado na figura do professor. 
2. O Trabalho de Grupo nas metodologias vigentes 
Na verdade, a Revolução Sociolinguística “left its mark on classroom techniques 
or methodology, and contributed significantly to what is commonly called 
communicative methodology” (Johnson, 2001:184). De facto, os métodos de orientação 
comunicativa, vigentes na atualidade, no que concerne ao ensino das línguas 
estrangeiras, colocam o aluno no centro do processo de ensino e aprendizagem e trazem 
para a sala de aula inovações metodológicas.  
É de salientar a importância das investigações sobre a aquisição de uma língua 
estrangeira que permitiram um enriquecimento dos diferentes enfoques, principalmente 
o Enfoque Comunicativo e o Enfoque por Tarefas. Estes modelos pretendem, na 
realidade, responder às necessidades linguísticas dos aprendizes, potenciando a sua 
motivação, adaptando-se aos diferentes estilos cognitivos e culturais (Fernández, citada 
em Sánchez Lobato & Santos Gargallo, 2004). 
2.1 O Enfoque Comunicativo 
Como vimos, no passado, com os métodos tradicionais, as aulas eram “fully 
frontal”, o que quer dizer que o professor se encontrava diante da turma (numa posição 
frontal) com os olhares postos em si e a comunicação era efetuada exclusivamente de 
maneira vertical. A interação era estabelecida entre professor e aluno e, ocasionalmente, 
para quebrar e a “aliviar” o ritmo, eram levados a cabo alguns trabalhos em coro, em 
que toda a turma repetia em maneira de cântico, algo que o professor tivesse dito 
(Jonhson, 2001:206). 
Em contraste com esta atitude passiva do aluno, surge o Enfoque Comunicativo, 
“que privilegia um crescimento holístico do indivíduo, em que o aluno é o centro da 
aprendizagem” (Fernández, 2002:3). Além disso, com este enfoque pretende 
desenvolver-se a competência comunicativa, conceito introduzido pelo prestigioso 
etnógrafo americano da comunicação, Dell Hymes (Sánchez Lobato & Santos Gargallo, 
2004:435), destacando-se uma técnica que se tornou bastante popular nos últimos anos, 
o trabalho de grupo (Johnson, 2001). De facto, segundo Johnson (2001:206), “in 





groupwork on the other hand, pupils work together in small groups (from 2 to 5 or more 
members). Most of the interaction in this configuration is pupil to pupil”.  
Além disso, de acordo com Littlewood (1996:45), quando o professor está diante 
da turma, a sua localização reforça a sua autoridade e é visto como “aquele que sabe”. 
Em contrapartida, através do trabalho em grupos, o docente pode ajudar a reforçar a 
igualdade dos alunos como comunicadores-colaboradores, por exemplo, com o objetivo 
de solucionar atividades de interpretação de informação. Neste caso, o professor deve 
proporcionar materiais aos alunos ou fornecer instruções para que possam interagir sem 
a sua presença. 
Neste sentido, o professor de línguas estrangeiras, não deverá oferecer 
resistência aos trabalhos de grupo nas suas aulas. Para tal, necessita de ter consciência 
de que a ideia do trabalho de grupo se baseia numa filosofia que tenta afastar do “center 
of power” o professor e envolver os alunos no seu próprio processo de aprendizagem 
(Johnson, 2001:207). Desta forma, “teachers can build on the ways children learn from 
each other by creating a learning environment where there are ample opportunities for 
student-to-student discussion, collaboration, and feedback” (Darling-Hammond et al. 
2003:126). Face ao exposto, a atitude dos docentes estará em consonância com os 
pressupostos do Enfoque Comunicativo, cujo objetivo passa pelo “desarrollo de la 
competencia comunicativa lingüítica, esto es, ser capaces de interaccionar, comprender 
y expresarse en la nueva lengua” (Fernández, citada em Sánchez Lobato & Santos 
Gargallo, 2004:415). 
Como é sabido, frequentemente, é difícil proporcionar um ensino eficaz a todos 
os alunos que compõem uma mesma turma, já que cada um possui diferentes 
conhecimentos, habilidades e motivações, o que supõe um “cavalo de batalha” para o 
professor. Como resposta a este problema, devem organizar-se diferentes tipos de 
agrupamento (Slavin, 1987, citado em Goikoetxea & Pascual 2002:233), uma vez que 
por meio da interação comunicativa, em situações de comunicação significativas, o 
aluno ativa os seus mecanismos de aprendizagem, formando e contrastando hipóteses, 
criando, inferindo, etc. (Fernández, citada em Sánchez Lobato & Santos Gargallo, 
2004:417), construindo, de forma autónoma, o seu próprio conhecimento.  





Por exemplo, como comentam Cassany e Comas, costuma-se pressupor 
erradamente que a produção escrita é uma prática individual que se pode realizar de 
maneira proveitosa fora da sala de aula, facto que faz com que exista uma forte tradição 
de associá-la aos trabalhos de casa. Ora estes autores afirmam que 
 escribir es mucho más que textualizar […] y es corriente que planifiquemos y 
revisemos nuestra composición con la ayuda de co-lectores anónimos. La 
investigación didáctica muestra que las tareas más efectivas para aprender a 
componer textos son las que involucran a dos o más alumnos escribiendo un 
mismo texto o compartiendo sus ideas sobre el texto de cada uno. (Cassany & 
Comas, citados em Sánchez Lobato & Santos Gargallo, 2004:932). 
A par do mencionado anteriormente, convém esclarecer, porém, que o trabalho 
de grupo não constitui a única alternativa ao ensino em turma, no que diz respeito às 
línguas estrangeiras. O ensino coletivo, os esquemas de aula ou as tarefas individuais, 
constituem, também, processos que “cortam com a tradicional situação da sala de aula, 
contudo, o trabalho de grupo fornece um grande número de vantagens importantes” 
(Barrington & Rogers, 1981:30) que serão expostas numa fase posterior deste capítulo.  
Na verdade, Littlewood afirma que uma das principais características do ensino 
comunicativo da língua é a sua preocupação, quer com os aspetos funcionais, quer com 
os aspetos estruturais da língua (Littlewood, 1981:1, citado em Richards & Rodgers, 
1998). No entanto, segundo Richards & Rodgers (1998), outros defensores deste 
método entendem que que se trata da utilização de procedimentos através dos quais os 
alunos trabalham em pares ou em grupos, utilizando recursos linguísticos disponíveis 
em tarefas de resolução de problemas. 
Neste sentido, o professor passa a exercer o papel de analista das necessidades 
do grupo turma, conselheiro e gestor do processo do grupo, sendo responsável pela 
organização da sala de aula como um espaço que facilite as atividades comunicativas 
(Richards & Rodgers, 1998). Assim, para preparar os alunos e ajudá-los a superar 
necessidades de caráter social e funcional mais amplas, há que procurar formas de 
aumentar as possibilidades de interação dentro da sala de aula (Littlewood, 1996) o que 
só é possível se for realizado em grupos, pois para que haja interação é necessária a 
existência de dois ou mais interlocutores. 





2.2 O Enfoque por Tarefas 
O ensino mediante tarefas não é um método. Trata-se de uma proposta inovadora 
dentro do Enfoque Comunicativo (Brumfit & Johnson, 1979, citados em Zanón, 
1999:16), pois, como comenta Fernández (2001b:15), 
el objetivo didáctico del enfoque comunicativo –y del enfoque por tareas – es el 
desarrollo de la competencia comunicativa o la capacidad de interaccionar 
lingüísticamente de forma adecuada en las diferentes situaciones de comunicación, 
integrando las habilidades necesarias. 
Além disso, segundo a autora citada, o enfoque por tarefas responde àquilo a que 
se propõe o Quadro Europeu Comum de Referência para as Línguas, do Conselho da 
Europa (2001) quando privilegia uma perspetiva de ação no que se refere à 
aprendizagem das línguas. Mediante o trabalho por tarefas, os alunos criam na aula um 
espaço de comunicação real em espanhol língua estrangeira, ao falarem das suas 
preferências, ao tomarem decisões ou opinar sobre o que pensam ou fazem os outros 
colegas (Zanón, 1999). Na verdade, de acordo com este autor, uma tarefa de aula não 
constitui algo que se realize de forma espontânea e improvisada, pois convém, antes de 
mais, articulá-la e estruturá-la com uma série de fases ou passos que contribuirão para 
uma melhor preparação da sua execução. Estes passos denominam-se tarefas 
intermédias ou possibilitadoras. 
De facto, a organização das tarefas numa unidade didática atenta ao caráter 
instrumental da linguagem, ou seja, apresenta-se um objetivo ou produto final para a 
unidade a trabalhar, que funciona como motor de todo o trabalho. Assim, por meio de 
diferentes tipos de tarefas, exercitam-se todos os aspetos necessários para que os alunos 
sejam capazes de realizar a tarefa final da unidade didática (Zanón, 1999). Além disso, é 
necessário sublinhar a importância de se desenvolverem dentro da sala de aula situações 
“autênticas” de comunicação, uma vez que realizar tarefas significativas na nova língua 
é, segundo Fernández (2001b) uma das formas mais eficazes de se desenvolver a 
motivação. A mesma autora salienta que a prática didática se desenvolve através da 
interação linguística, oral e escrita, dentro e fora da sala de aula. Desta forma, para 
provocar, dentro da sala de aula, situações cujos processos de comunicação sejam 
“autênticos”, é necessário que as respostas possuam um grau maior ou menor de 





imprevisibilidade, de maneira a autentificar a comunicação e o interesse, já que, só 
assim se poderão colocar em funcionamento os mecanismos de interação como a 
cooperação, negociação, eleição, entre outros (Fernández, 2001b). 
Nesta ordem de ideias, para que o professor consiga favorecer a interação oral 
dentro da sala de aula é muito importante que crie, desde o primeiro momento, um 
ambiente adequado, no qual os alunos se sintam cómodos e não tenham receio de se 
expressarem em língua estrangeira, diante dos colegas e do professor (Caballero de 
Rodas, citada em Nussbaum et al., 2001). Desta maneira, o professor deve gerir a 
interação na aula de modo a que todos os alunos tenham oportunidade de falar. Para tal, 
de acordo com Caballero de Rodas “es esencial que se dé prioridad al trabajo en parejas 
y pequeños grupos, de forma a que todos los participantes tengan necesidad y 
obligación de hablar” (Caballero de Rodas, citada em Nussbaum et al., 2001:288). 
De facto, podemos constatar que através do enfoque por tarefas, podemos 
desenvolver nos alunos o sentimento de cooperação e interajuda, propiciando um 
ambiente de confiança e solidariedade (dado que, juntos devem solucionar as diferentes 
tarefas possibilitadoras para que possam executar de forma viável a tarefa final
2
). Como 
já foi referido, as tarefas possibilitadoras promovem, então, a comunicação entre os 
alunos, visto que não são apresentadas para serem realizadas de forma individual e 
isolada, embora permitam, também, em certos momentos, a reflexão e a observação 
pessoais. Como tal, destaca-se a importância do domínio dos processos base para a 
realização de trabalhos em grupo, por parte do professor, para que, “quando as 
circunstâncias justifiquem a sua adoção, o professor ou a professora, não estejam 
inibidos de o usar somente por ignorância” (Barrington & Rogers, 1981:6). 
De acordo com Sheila Estaire (1999, citada em Zanón, 1999), as tarefas que 
desenvolvem nos alunos consciência sobre a sua própria aprendizagem no que concerne 
à língua estrangeira e que possibilitem a sua participação ativa, além de outras 
vantagens, ajudam a ver a aula como um contexto social e a ver a aprendizagem como 
um processo social colaborativo e participativo, que se desenvolve na aula entre pessoas 
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 De acordo com Martín Peris (citado em Zanón, 1999), as tarefas finais representam um conceito 
semelhante ao dos projetos de trabalho. No entanto, distinguem-se na medida em que uma tarefa possui 
uma extensão mais reduzida (normalmente não ocupará mais do que uma ou duas aulas, enquanto que um 
projeto pode durar todo o ano letivo). 





responsáveis e autónomas. Com efeito, segundo esta autora, esta concessão da aula abre 
oportunidades para a iniciativa, a participação e colaboração, para desenvolver e 
partilhar responsabilidades, para o incremento de atitudes positivas entre os alunos. “En 
una palabra, ofrece oportunidades para el desarrollo de una dinámica de grupo efectiva 
que enriquece el aprendizaje” (Estaire, citada em Zanón, 1999:70). 
Como se pode verificar, após o exposto nos pontos 2.1 e 2.2, e estabelecendo 
uma comparação com o ponto 1 deste relatório – as formas de trabalho nos métodos 
tradicionais – constata-se, efetivamente, que tal como preconiza Sonsoles Fernández 
(2001b:21), 
 el papel del profesor pasa a ser el de suscitador, motivador, sugeridor, frente al de 
dirigente de toda la acción y de enciclopedia de todo el saber. El aprendiz, por su 
lado, se responsabiliza de su propio aprendizaje y ensaya la mejor forma de 
aprender. 
Na verdade, as transformações/evoluções dos métodos de ensino de idiomas, 
através da história mostram que houve uma preocupação em definir o tipo de 
competência linguística necessária aos alunos (Richards & Rodgers, 1998). 
 
3. O Trabalho de Grupo 
 
3.1 Conceitos 
Como é do conhecimento geral, tudo o que se aprende tem lugar num contexto 
social. Desde que se nasce e durante toda a vida, as interações com os outros concebem 
a compreensão que se tem do mundo. A aprendizagem ocorre, como tal, quando os pais 
conversam com os seus filhos, quando as crianças brincam juntas e quando os 
professores auxiliam os seus alunos (Darling-Hammond et al., 2003). Na verdade, o 
grupo não corresponde a uma invenção da escola nem da educação. Trata-se de uma 
forma de viver que surgiu entre as diferentes espécies de animais, incluindo o homem. 
 Hoje em dia, vive-se grande parte do tempo em grupos e, como tal, a educação 
não poderá aperfeiçoar o comportamento humano se desconhecer a natureza e a 
problemática dos grupos. É por isso que os métodos de ensino que escapam a um 
aperfeiçoamento grupal se tornam incoerentes com os próprios propósitos da educação 





(Zárate et al., 2004). Esta autora comenta que, numa primeira etapa do desenvolvimento 
do conceito de grupo, este foi mencionado a partir de 1893 com a tese de Durkheim 
sobre a divisão do trabalho, uma ideia que este denominou como “a base fundamental 
da vida social e o desenvolvimento pessoal”. No entanto, é Le Bom, em 1895, com o 
seu “Tratado popular sobre a massa” que servirá de trampolim para “A mente de 
grupos” de Mac Dougall (1920) e, pouco depois, para a “Psicologia das Massas e 
análise do Eu”, de Freud (Zárate et al. 2004:1-4). 
Quando se pensa no conceito de grupo, verificam-se diferentes definições. Deste 
modo, de acordo com o dicionário da Real Academia Española, o termo “grupo” 
corresponde ao “conjunto o equipo que en una escuela organiza el profesor o 
constituyen los alumnos para realizar en común una tarea”. Por outro lado, Miles 
(1959:3) refere que “by ‘group’ is meant several persons working in a face-to-face 
setting on a task that requires their cooperation”. Conquet (1966:44) corrobora esta 
opinião afirmando que 
le travail en groupe suppose un esprit coopératif: il faut être convaincu que le fruit 
de ce travail n’est pas uniquement la somme des réponses aux questions posées à 
chacun, mais véritablement une recherché menée en commun, en vue d’atteindre 
les objectifs que le groupe s’est fixé. 
A par das definições apresentadas, Jean Aubry e Yves Saint-Arnaud (1972 :12-
13) apresentam o conceito de grupo como “una entidad moral diferente de la suma de 
individuos que la componen”. Estes autores sublinham que para se formar um grupo, é 
necessário que os seus elementos estejam conscientes de que caminham em direção a 
uma meta comum e é essencial que exista entre os seus membros uma inter-relação 
psicológica autêntica. Além disso, para que os membros possam formar um grupo, 
devem aceitar a tarefa comum e participar na responsabilidade coletiva, unindo os seus 
esforços para alcançarem esse objetivo (Aubry & Saint-Arnaud, 1972). 
Neste sentido, o professor que recorre ao trabalho de grupo nas suas aulas, deve, 
portanto, fazer com que os seus alunos participem na tarefa que lhes é comum, que 
exprimam as suas ideias, opiniões e informações, tanto no que concerne à tarefa que têm 
de cumprir, como ao funcionamento do próprio grupo e ao que aí sentem (Vanoye, 
1979). O mesmo autor refere que num “verdadeiro grupo de trabalho” os seus elementos 





devem sentir que têm liberdade para dizer o que pensam e todos devem sentir-se 
responsáveis pelas decisões que se tomam. Por outro lado, o trabalho em grupo permite 
reconhecer a diferença entre as aprendizagens realizadas de forma individual e as 
conseguidas através de um trabalho grupal, a diferença não é tanto quantitativa, mas sim 
qualitativa. Da aprendizagem em grupo obtêm-se, portanto, dois tipos de aprendizagem: 
a que diz respeito à apropriação de um saber determinado e a que se produz como 
resultado da interação quando se encara o objeto de estudo (Zárate et al., 2004). 
Após o mencionado neste ponto, pode-se concluir que não basta o professor 
“juntar” os alunos e propor-lhes a realização de uma tarefa para formar um grupo. 
Contrariamente, segundo González et al. (2004), há uma série de aspetos a ter em conta 
antes de se partir para a organização dos grupos como: o tamanho, a duração, o grau de 
formalidade, as atividades, a estrutura interna e os objetivos.  
3.2 Tipos e características dos grupos 
De facto, esta perspetiva de González (2004) aponta para as características 
essenciais na composição de um grupo. No entanto, também para Amparo Fernández 
(2003:44) há características essenciais que os professores que realizam trabalhos de 
grupo nas suas aulas devem ter em consideração, tais como: 
1- O tamanho; 
2- A coesão; 
3- A composição do grupo; 
4- O clima; 
5- O ambiente físico; 
6- Os limites de tempo; 
7- A preparação; 
8- Os objetivos; 
9- Entre outros. 
No que diz respeito ao tamanho do grupo, segundo Barrington e Rogers (1981), 
três membros é o mínimo essencial, e consideram que mais do que oito, é demasiado. 
Estes autores defendem que entre quatro e seis é o número habitualmente indicado para 
a maior parte das atividades, o que assegura a probabilidade de todos os membros 





participarem nas decisões e discussões do grupo. No entanto, neste relatório, o trabalho 
em pares também será considerado trabalho de grupo, pois tal como é comentado no 
Diccionario de Términos Clave de ELE,  
cuando los aprendientes trabajan en grupos de dos a cuatro componentes, cada 
miembro puede participar más y por tanto los momentos de aprendizaje activo en 
la sesión de clase aumentan considerablemente. […] los estudios llevados a cabo 
en el aula confirman los efectos positivos que tiene el trabajo en grupos y en 
parejas en la adquisición de una lengua. 
Além disso, e tal como já foi referido no inicio deste estudo, o recurso e variação 
dos tipos de agrupamento na sala de aula vem quebrar com o sentido de rotina e 
monotonia das aulas lecionadas nos modelos tradicionais.  
No que concerne à organização da aula em pequenos grupos de trabalho, 
segundo o dicionário citado anteriormente, este tipo de organização corresponde à 
característica principal da aprendizagem em cooperação, considerada uma proposta 
educativa dentro do Enfoque Comunicativo. Por outro lado, o trabalho em grupos 
pequenos é indispensável ao compromisso e aprendizagem dos seus participantes. Estes 
tipos de grupo permitem aos seus elementos beneficiarem das experiências dos outros, 
do seu apoio e do reconhecimento do seu companheirismo (Eitington, 1990). Porém, 
este autor considera que quando se trabalha no mesmo grupo durante muito tempo, a 
sua composição deve ser modificada. Tal atitude dinamiza os grupos e permite-lhes 
aprender através do trabalho de outras pessoas. 
 Como tal, pode-se associar este aspeto à ideia de coesão do grupo, pois os 
professores devem ter consciência de que se os alunos não se unirem num objetivo 
comum, dificilmente conseguirão alcançar a meta que traçaram e apenas alguns dos 
seus membros beneficiarão do trabalho. Além disso, tal como defendem Barrington e 
Rogers (1981) trabalhar em conjunto é de facto a característica essencial do trabalho de 
grupo, dado que a planificação e desenvolvimento do trabalho (tarefa) é feita com a 
união dos seus membros. Deste modo, cada elemento do grupo é responsável, perante os 
seus colegas, pela sua própria contribuição. 
Tendo em conta os aspetos referidos, torna-se, também, importante que o 
professor tenha atenção à composição do grupo, de maneira a que esta seja o mais 






3. Assim, “‘o grupo’ já não é implicitamente concebido como uma 
reunião de indivíduos relativamente idênticos, mas como um conjunto de indivíduos tão 
diferentes quanto possível” (Unesco, 1984:13). É importante, também, que os 
professores estejam conscientes das diferenças multiétnicas e multirraciais, entre outras, 
com as quais se deparam nas suas aulas, considerando a realidade atual da escola 
portuguesa e, torna-se, como tal, imprescindível que o professor favoreça as inter-
relações no seio da turma, contribuindo para o enriquecimento cultural e moral dos seus 
alunos. Por outro lado, segundo Vanoye (1979:39) “o grupo mais rico de possibilidades 
é aquele que reúne os participantes mais diferentes. Cada um deles desempenha aí um 
papel definitivo”. 
Pese embora a necessidade de formar grupos com elementos distintos, deve 
tomar-se a seguinte precaução: evitar, sempre que possível manter no mesmo grupo 
pessoas que têm tendência para se opor. No entanto, tal não deve constituir um 
princípio, uma vez que o grupo tem a potencialidade de aproximar pessoas que se 
entendem mal (Gourgand, 1971). Na verdade, é muito importante que os alunos sintam 
que devem estar unidos no seio do grupo de maneira a levar a bom porto a tarefa que 
lhes foi proposta, constatando que, apesar das adversidades que existam entre os seus 
membros, o mais importante é a união e a contribuição para o sucesso do grupo.
4
 
No que concerne ao clima, ou ambiente do grupo, deve-se ter em conta que este 
é o resultado da qualidade de todas as inter-relações dos membros que o compõem 
(Conquet, 1966). Um ambiente de confiança, onde os alunos tenham possibilidade de 
partilhar os seus pontos de vista, sem medo de errar, é essencial para “student-to-student 
interactions” (Darling-Hammond et al. 2003:133). A par do que foi mencionado 
relativamente ao clima dentro do grupo (entendido como pequenos grupos de trabalho), 
destaca-se, ainda, a importância da existência de um clima saudável na sala de aula, pois 
este irá influenciar, involuntariamente, o trabalho dos diferentes grupos, durante a 
concretização de um objetivo. Como tal, sublinha-se para os efeitos que a utilização de 
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A este propósito, destaca-se o comentário de um aluno relativamente à heterogeneidade dos grupos, 
proferido no livro de Barrington e Rogers: “Eu acho melhor haver pessoas de vários tipos, porque os que 
são mais inteligentes têm tendência para elevar os outros ao seu nível” (Barrington & Rogers, 1981:19). 
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 Opinião da professora, de acordo com a sua experiência ao longo da prática profissional. 







 pode desencadear na sala de aula. De facto, a música permite 
aumentar a eficácia de numerosas experiências de aprendizagem, dado que é um 
excelente meio de acelerar e intensificar o processo de aprendizagem. De acordo com 
Eitington (1990:135), sublinham-se as seguintes vantagens: 
a) Permite reduzir a ansiedade dentro da sala de aula e desenvolver o 
sentimento de grupo; 
b) Contribui para a criação de um ambiente de trabalho descomprimido; 
c) Motiva e inspira os alunos; 
d) Transmite uma atmosfera de serenidade e de êxito. 
Segundo o autor anteriormente referido (1990:136), a música de fundo poder-se-
ia utilizar  
pendant que les participants travaillent […] la musique baroque très douce, ou des 
compositions à base de bruits de l’environnement durant les séances plus formelles 
– exposés et activités individuelles et en petits groupes – afin que l’ambiance de 
détente et de travail reste vive. 
Tendo em conta o que acaba de ser mencionado, o professor deve ainda 
considerar o ambiente físico envolvente, pois a disposição espacial de um grupo deve, 
antes de mais, ser concebida de maneira a permitir a comunicação entre todos os seus 
membros. Para tal, Vanoye (1979:25) defende a existência de três condições essenciais 
para que haja interação, interdependência e intercomunicação: 
1. É preciso que as pessoas se vejam umas às outras; 
2. É necessário que se ouçam; 
3. É imprescindível que cada participante tenha consciência da presença dos 
demais membros. 
Além disso, o professor deve, também, encontrar uma posição estratégica, de 
modo a poder acompanhar o trabalho de todos os grupos e responder às suas 
necessidades. É, portanto, importante salientar que os grupos se convertem, tal como 
afirma Fernández (2003), em cenários ativos que convidam a trabalhar de distintas 
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 A importância dos efeitos provocados pela música ambiente na sala de aula e nos alunos, durante a 
realização de atividades em grupo é destacada neste relatório tendo em conta a sua utilização em 
atividades que compõem o segundo capítulo deste trabalho (ver atividade 8). 





formas e a empregar diferentes recursos e estratégias de aprendizagem. Por outro lado, 
quando se dotam os espaços de maior protagonismo, tal permite diminuir o 
protagonismo do professor, o que faz com que seja possível um estilo de aprendizagem 
mais autónomo por parte dos alunos. 
É evidente que os trabalhos de grupo se desenvolvem durante um determinado 
período de tempo (uns minutos, umas horas, algumas aulas ou um ano inteiro). Neste 
sentido, é relevante que o docente estabeleça um limite de duração do trabalho em 
grupo para, por um lado, não atrasar o cumprimento de currículos e, por outro, não 
prejudicar os grupos que possam ter terminado a tarefa no tempo estipulado. Neste caso, 
o professor deve ser cauteloso e levar preparadas atividades suplementares para os 
grupos mais rápidos. Assim, não terão de ficar à espera dos restantes colegas e 
avançarão na sua aprendizagem. 
Como é evidente, os métodos de ensino que exigem do professor uma 
preparação de material escrito, entre outros (por exemplo a planificação de um trabalho 
de grupo com todas as suas implicações), requerem, em geral, um esforço considerável. 
No entanto, tal como defende Fernández (2003:21), “este inconveniente es 
frecuentemente compensado por la calidad de los aprendizajes que encierran estos 
métodos de enseñanza”. 
Não obstante, quando se parte para a realização de um trabalho em grupo, o 
professor, deve, antes de tudo, traçar os objetivos que pretende que os seus alunos 
levem a cabo. Caso tal não se verifique, os alunos sentir-se-ão, de certa forma, 
desorientados. Como tal, o professor deve apresentá-los e deve alertar para o seu 
cumprimento em comum, ou seja, o trabalho de grupo, só será válido se todos os seus 
membros atingirem as metas propostas. Por outro lado, cabe salientar que, através dos 
trabalhos em grupo, o professor pode traçar objetivos de diferentes índoles, uma vez que 
podem ser trabalhadas e desenvolvidas, em pares e em grupo, todas as competências 
previstas para o ensino das línguas estrangeiras, definidas pelo Quadro Europeu Comum 
de Referência para as Línguas. Deste modo, apresenta-se uma passagem retirada do 
Diccionario de Términos Clave de ELE que corrobora aquilo que acaba de ser 
mencionado. 





En este nuevo enfoque del trabajo en grupos se pone el acento en la colaboración 
en el aprendizaje y las tareas que se resuelven no son exclusivamente de 
interacción oral: puede haber otras muchas como la escritura conjunta de un texto o 
la observación de fenómenos lingüísticos gramaticales, textuales o léxicos. 
3.3 As dinâmicas de grupo  
Nas palavras de Dupont (1985), a turma, meio artificial por excelência, está 
submetida a um complexo sistema de forças de coesão e de dissociação que faz dele um 
meio particularmente dinâmico. Tendo em conta este posto de vista, decide-se 
apresentar, neste relatório, a perspetiva teórica no que concerne às dinâmicas de grupos, 
considerando-se que os seus contributos poderão ser determinantes na resolução de 
problemas, quer no seio do grupo – turma, quer no seio dos pequenos grupos. 
A expressão group dinamics (dinâmicas de grupo) surgiu, pela primeira vez em 
1944, num artigo do psicólogo alemão, Kurt Lewin, emigrado nos Estados Unidos e 
dedicado às relações entre a teoria e a prática em Psicologia Social (Maisonneuve, 
1968). Nas suas investigações sobre os grupos, Lewin visava transmitir às pessoas 
comportamentos novos através de dinâmicas de grupo, isto é, através da discussão e das 
decisões em grupo, facto que se contrapunha aos métodos tradicionais de transmissão 
sistemática de conhecimentos. No que se refere à palavra “dinâmica”, de acordo com o 
Dicionário do Português Contemporâneo, corresponde a “um conjunto de forças que 
visam o desenvolvimento ou o progresso de algo”.  
Nesta ordem de ideias, de acordo com Maisonneuve (1968:8), o termo 
“dinâmica de los grupos” aparece vinculado a um devir que implica uma espécie de vida 
e de força específica. Em contrapartida, Jean-Marie Aubry e Yves Saint-Arnaud (1972) 
consideram que a expressão “dinâmica de grupos” se reveste de triplo significado. Por 
um lado, é entendida como uma ciência que se dedica ao estudo da psicologia dos 
grupos, por outro, uma técnica que contribui para a eficácia do trabalho e, finalmente, 
um espirito que estimula o trabalho em grupo, baseado, tanto no respeito pelos seus 
membros, como na partilha de responsabilidades. 
Além disso, convém ter em consideração que as dinâmicas de grupo podem ser 
aplicadas a qualquer grupo de trabalho (da saúde, da economia, da política ou da 
educação), e, como tal, o professor deverá ser capaz de se atualizar, privilegiar os 





comportamentos dinâmicos nos domínios cognitivo, afetivo e psicomotor (Dupont, 
1985:19). Por outro lado, o professor deve, também, suscitar as relações interpessoais, 
no sentido da colaboração e de grupo. Como tal,  
o conhecimento das técnicas de grupo e da dinâmica de grupo pode ser proposto a 
professores ou estabelecimentos, com vistas a serem utilizadas em certas ocasiões 
de maneira equilibrada, a fim de variar  e precisar as relações docentes-discentes, 
mas também para repercutir as informações e as aprendizagens graças à 
ressonância que se produz no seio dos grupos. […] O uso de múltiplas técnicas de 
grupo autoriza, então, o que Gilles Ferry chamou de “pedagogia da libertação” 
(UNESCO, 1984:90). 
No entanto, existem fatores que influenciam o dinamismo de um grupo: as 
circunstâncias em que se forma e as relações que se estabelecem entre os seus membros 
(Aubry & Saint-Arnaud, 1972:15). Neste sentido, os teóricos da dinâmica de grupos 
insistem que deve ser dada primazia absoluta ao clima de liberdade que deve existir no 
seio de um grupo. Por outro lado, acentuam, também, o valor do espirito de iniciativa e 
de espontaneidade que deve entusiasmar os seus membros, dado que, com estas 
condições se estabelece uma inter-relação autêntica e o grupo elabora o pensamento a 
um ritmo que lhe é próprio (Aubry & Saint-Arnaud, 1972). 
Existem dezenas de técnicas a desenvolver na dinâmica dos grupos, úteis aos 
educadores, tais como, técnicas de apresentação; técnicas de relaxamento; técnicas de 
animação e concentração; técnicas de trabalhar conteúdo temático e técnicas de 
encerramento (Zárate et al., 2004). Na verdade, de acordo com estes autores, as técnicas 
de dinâmica de grupo, através dos métodos ativos adequados de participação, quando se 
aplicam corretamente geram, quase sempre, resultados positivos, tais como: 
a) Valorização dos procedimentos do aluno, destacando o seu rendimento e 
participação funcional; 
b) Possibilidade de maior comunicação, permitindo a transmissão solidária dos 
conhecimentos individuais adquiridos; 
c) Estimulação do desenvolvimento da personalidade; 
d) Possibilidade de um estudo mais reflexivo e formativo; 
e) Entre outros. 





No entanto, existem alguns inconvenientes nos grupos, como por exemplo: 
a) Lentidão, visto que o trabalho de grupo requer mais tempo; 
b) Controlo da manipulação do próprio grupo e dos seus recursos por parte de 
alguns elementos; 
c) Conformismo e redução de juízos de valor, justificados pelo desejo de 
pertencer ao grupo e de não se ser excluído ao apresentar pontos de vista 
opostos; 
d) Redução do esforço individual, dando lugar à denominada “holgazarrería” 
(algazarra). 
Após tudo o que foi referido neste ponto (3.3), conclui-se que, através do recurso 
às dinâmicas de grupo nas aulas, podem-se dotar os alunos de uma formação 
humanística e democrática, que lhes permita inseri-los na cultura dos seus tempos, ao 
serviço da comunidade (Zárate et al., 2004). Além disso, constituem um ótimo aliado do 
professor quando se pretendem extrair benefícios por meio dos trabalhos de grupo. 
3.4 A Aprendizagem Cooperativa  
A Aprendizagem Cooperativa “es el empleo didáctico de grupos reducidos en 
los que los alumnos trabajan juntos para maximizar su proprio aprendizaje y el de los 
demás” (Johnson, Johnson & Holubec 1999:5). De facto, segundo estes autores, a 
Aprendizagem Cooperativa substitui a estrutura da aula baseada na competitividade, 
característica da maioria das escolas, por uma estrutura assente no trabalho em equipas e 
num alto desempenho. A este respeito, Roger e David Johnson (1998:2) afirmam que, 
There are three basic ways students can interact with each other as they learn. They 
can compete to see who is “best”; they can work individualistically on their own 
toward a goal without paying attention to other students; or they can work 
cooperatively with a vested interest in each other’s learning as well as their own. 
 Tendo em conta a citação acima transcrita, pode-se verificar que existem três 
formas distintas de os alunos interagirem enquanto aprendem. Assim, numa estrutura 
competitiva, os alunos competem entre si e o seu êxito depende do fracasso dos outros; 
numa estrutura individualista, os alunos trabalham sozinhos, ou seja, cada um por si, e o 
seu sucesso ou fracasso depende de si mesmos; contrariamente, numa estrutura de aula 





cooperativa, os alunos trabalham em pequenos grupos, ajudando-se mutuamente e o 
sucesso de cada um depende do sucesso do grupo, como um conjunto (Johnson & 
Johnson, 1998:2-3). 
É importante salientar que, a partir de investigações na área da educação, sabe-se 
que a cooperação, quando comparada com os métodos competitivo e individualista, 
origina resultados positivos, tais como: maiores esforços em alcançar um bom 
desempenho; relações mais positivas entre os alunos; maior saúde mental (Johnson, 
Johnson & Holubec, 1999). Na verdade, a Aprendizagem Cooperativa compreende três 
tipos de grupos de aprendizagem. Os grupos formais, que funcionam durante um 
determinado período de tempo, que pode ir de uma hora a várias semanas de aulas; os 
grupos informais, que operam durante alguns minutos ou até uma hora de aula; e os 
grupos de base que possuem um funcionamento a longo prazo (de pelo menos quase um 
ano), (Johnson, Johnson & Holubec, 1999). 
Como tal, podem apresentar-se as seguintes características da Aprendizagem 
Cooperativa, segundo Montserrat García (2011:48): 
1. A existência de um objetivo comum. Todos os elementos do grupo se unem 
para aprenderem juntos. Deste modo, cada aluno pertencente ao grupo tem 
uma responsabilidade dobrada, uma vez que, não só deve aprender, como 
também deve ajudar os colegas na sua aprendizagem. 
2. A existência de uma relação de igualdade entre todos os membros. Todos 
ensinam e todos aprendem, desempenhando distintos papéis. Como tal, 
sentem que o seu trabalho é valorizado. 
3. A existência de uma relação de interdependência positiva entre os membros. 
O que afeta a um membro do grupo diz respeito aos restantes. O grupo 
apenas alcançará o seu objetivo se todos os seus membros, de uma maneira 
individual, o alcançarem. 
4. A existência de uma relação de cooperação, de ajuda e de exigência mútua. 
Os membros ajudam-se uns aos outros. Através das explicações que levam a 
cabo, cada um tem consciência daquilo que domina. 
5. A existência de um vínculo afetivo. Os elementos do grupo celebram juntos 
os seus êxitos e os êxitos de cada um, em particular. 





A par do que foi referido, também Johnson, Johnson e Holubec (1999) 
corroboram o anteriormente mencionado, pois defendem que para que a cooperação 
funcione de forma benéfica, são necessários cinco elementos essenciais que devem ser 
explicitamente incorporados em cada aula: interdependência positiva, responsabilidade 
individual, interação estimuladora, práticas interpessoais e grupais e a avaliação do 
grupo. No que concerne à interdependência positiva, para que esta seja fortalecida, 
podem aplicar-se atividades de quebra-cabeças ou cabeças numeradas (“jigsaw”), a 
investigação em grupo (“group investigation”) ou a “Team Assisted Individualization” 
(Johnson & Johnson, 1997). 
Após tudo o que foi referido neste ponto (3.4), pode-se considerar que, de facto, 
a adoção de um método de ensino baseado na Aprendizagem Cooperativa traz 
resultados significativos que justificam a sua adoção, permitindo ao professor atingir 
diversas metas ao mesmo tempo (Johnson, Johnson & Holubec, 1999:4): 
- Em primeiro lugar, ajuda a elevar o rendimento de todos os alunos, tanto os 
mais dotados como aqueles que evidenciam dificuldades em aprender. 
- Em segundo lugar, ajuda a estabelecer relações positivas entre os alunos, 
assente nas bases de uma aprendizagem em que se valoriza a diversidade. 
- Em terceiro lugar, proporciona aos alunos as experiências que necessitam para 
atingirem um desenvolvimento social, cognitivo e psicológico saudáveis. 
Tendo em consideração todos os aspetos referidos, pode-se afirmar que, apesar 
das possibilidades com as quais a Aprendizagem Cooperativa brinda a professores e 
alunos, tratando-se de um processo lento e complexo, é compreensível que os docentes 
resistam à sua adoção. No entanto, pretende-se com o presente trabalho demonstrar que 
o recurso a algumas das características deste método, poderão ser úteis para o sucesso 
dos trabalhos em grupo nas aulas de espanhol língua estrangeira, contribuindo para um 
ensino e aprendizagem mais eficazes. Não obstante, cabe salientar que o método de 
ensino baseado exclusivamente na Aprendizagem Cooperativa, deveria começar a fazer 
parte da prática dos docentes de línguas estrangeiras e do ensino em Portugal, de uma 
maneira geral, com vista a contribuir para uma qualidade superior ao nível do ensino e 





da aprendizagem, pois como dizia Aristóteles “Las cosas que debemos aprender para 
poder hacerlas, las aprendemos haciéndolas” (Johnson, Johnson & Holubec, 1999:12). 
3.5 O papel do professor e do aluno no trabalho de grupo 
Na verdade, em todos os momentos da vida de qualquer indivíduo, seja em 
situações profissionais ou não, revela-se importante compreender a problemática da 
interação humana. Porém, esta importância torna-se maior quando se é professor, visto 
que ser professor implica estar em constante interação com grupos de pessoas e uma 
relação com a conduta do grupo social – turma.  
Neste sentido, o professor, tal como afirma Darling-Hammond et al. (2003), 
possui um papel multifacetado. Por um lado, deve encarregar-se pela criação de um 
ambiente de aprendizagem que maximize as oportunidades dos alunos interagirem entre 
si, e, por outro, deve agir como modelo, guia e facilitador de ditas interações, de 
maneira a que os alunos aprendam sozinhos e uns com os outros. Desta forma, segundo 
os mesmos autores (2003:132),  
the teacher plays a significant role in helping students learn to work effectively 
with one another; these are not skills that develop without assistance. We often 
assume that simply arranging students into groups will lead to productive 
collaboration. In most cases, however, students need support and training in how to 
work together effectively divide up tasks, share knowledge, listen to each other, 
and rely on another for help. 
Pelo que acaba de ser referido, pode-se afirmar que o êxito do trabalho realizado 
em grupos, dentro da sala de aula, depende muito da forma como o professor 
desempenha o seu papel. Assim, segundo Barrington e Rogers (1981:46-80), o professor 
deve: 
a) Estimular os alunos a aceitar a responsabilidade da sua evolução, levando a 
cabo uma apreciação da mesma; 
b) Contribuir constantemente para que os alunos se apoiem cada vez menos na 
sua opinião e, cada vez mais, na sua própria iniciativa e juízo pessoal; 
c) Acompanhar o trabalho dos alunos, apoiá-los e aconselhá-los; 





d) Adaptar-se a um papel passivo e compreender que quanto menos dirigir os 
seus alunos, mais eficaz será o seu ensino; 
e) Revelar-se sempre pronto a louvar e encorajar mesmo que tenham sido 
cometidos erros, de tal forma que os alunos possam constatar que os próprios 
erros são também uma fonte de aprendizagem e de descoberta; 
f) Estar preparado para dar sugestões quando não surgem nenhumas, baseando-
se, como tal, nas ideias que possui relativamente aos seus alunos, de maneira 
a atrair o seu interesse; 
g) Aproveitar a oportunidade para fazer da apresentação dos trabalhos finais um 
acontecimento especial. 
De facto, segundo estes autores (1981:50), os professores, quando organizam 
trabalhos de grupo nas suas aulas,  
subitamente, nos tornamos desnecessários ou assim nos parece. […] Podemos até 
deixar a aula e voltar dez minutos mais tarde que parece que ninguém deu pela 
nossa falta. Se formos completamente honestos para connosco, sentimos até ciúmes 
do entusiasmo que os nossos alunos mostram, agora em relação ao seu trabalho, e 
se formos humanos, sentiremos a falta da sua antiga dependência em relação a nós. 
Ora, os mesmos autores defendem que, apesar de tudo, é por meio da 
participação ativa que os alunos adquirem o seu próprio saber. Esta opinião vai ao 
encontro dos pressupostos do Programa de Espanhol Nível de Continuação 10º ano 
(Fernández, 2002:3-21) “cujos princípios orientadores da ação pedagógica para o 
Programa de Espanhol determinam assim práticas pedagógicas orientadas para a ação, 
centradas na resolução de problemas”, além de o programa insistir “no desempenho de 
estratégias que levem o aluno a aprender a aprender e assumir assim a responsabilidade 
na própria aprendizagem”. Por outro lado, de acordo com o documento supracitado 
(2002:26),  
a tarefa fundamental do professor é a de criar condições adequadas que propiciem a 
aprendizagem. A sua intervenção pedagógica resulta de um equilíbrio entre os 
seguintes aspectos da sua actuação: como fonte de informação linguística, ao falar 
essa língua, ao seleccioná-la e organizá-la; e como organizador e gestor das 
actividades, não podendo, em caso algum, monopolizar a aula. Deverá intervir 





ajudando os alunos, favorecendo experiências satisfatórias ao empregarem a língua 
espanhola. 
O professor é, sem lugar para dúvidas, um elemento chave no processo de ensino 
e aprendizagem, dado que presta atenção aos seus alunos, fornece-lhes apoio efetivo, 
lança desafios estimulantes em termos de atividades, oferece referências, informa, 
esclarece dúvidas, ou seja, constitui um recurso de aprendizagem em si mesmo (Rué, 
2003). Deste modo e segundo Johnson, Johnson e Holubec (1999: 5-6,11), numa aula de 
estrutura cooperativa, o professor cumpre seis funções: 
1. Define os objetivos da atividade; 
2. Toma decisões prévias à execução do trabalho em grupo, que têm a ver com a 
composição dos grupos, os papéis dos elementos do grupo, a disposição física da sala de 
aula, a duração da atividade e os materiais de que necessita;  
3. Explica as tarefas e os objetivos a atingir aos alunos com clareza; 
4. Dá início à atividade; 
5. Controla a efetividade dos grupos de trabalho e intervém quando é necessário; 
6. Avalia o êxito dos alunos e ajuda-os a refletir sobre o modo como 
colaboraram em grupo e como poderão melhorar o seu rendimento. 
O Quadro Europeu Comum de Referência para as Línguas (2001:202) questiona 
sobre as possíveis funções que o professor pode desempenhar durante o trabalho de 
grupo ou em pares. Qual deverá ser, então, a sua atitude? 
a) Apenas supervisionar e manter a ordem? 
b) Circular para ajudar na execução do trabalho? 
c) Estar disponível para o trabalho individual? 
d) Adotar o papel de facilitador e supervisor, aceitando e reagindo às 
observações dos alunos sobre a sua aprendizagem e coordenando as 
atividades dos estudantes para além de controlar e de aconselhar? 
De facto, a última opção parece ser a mais ajustada ao papel do professor de 
línguas atual, dado que deve desempenhar uma função passiva no processo de ensino e 





aprendizagem, relegando a ação para o aluno, pois “a aprendizagem pressupõe 
actividade: à medida que aumenta a actividade do professor, aumenta a passividade do 
aluno” (Gourgand, 1971:29), além de orientar e facilitar a aprendizagem. 
 Por aquilo que foi dito, “é evidente que o êxito do trabalho de grupo depende 
muito da atitude do professor e da forma como ele desempenha, consequentemente, o 
seu papel” (Barrington & Rogers, 1981:45). Porém, o sucesso de um trabalho de grupo 
deve-se também à postura e ao papel adotado por todos os alunos que compõem 
determinado grupo de trabalho. 
No que concerne ao aluno, este desempenha um papel ativo que depende tanto 
de si próprio como dos seus pares. Trata-se, portanto, de um membro do grupo e de um 
indivíduo responsável pela sua aprendizagem e pela dos restantes colegas do grupo, pois 
pode ser encarado como “professor” ou “expert” do seu grupo (Darling-Hammond et 
al., 2003:131). Relativamente aos tipos de papéis que os alunos podem desempenhar no 
seio de um grupo, são vários os autores que se debruçaram sobre essa questão, 
destacando-se, Johnson, Johnson e Holubec (1999) e Lobato (1998).   
No que concerne aos primeiros, estes apresentam quatro categorias de papéis 
que os alunos podem encarnar para que o grupo funcione eficazmente:  
1. Para a conformação do grupo (relacionado com a supervisão do ruído, de 
turnos, etc.);  
2. Para que o grupo funcione (ajudam o grupo a atingir os seus objetivos e a 
manter relações de trabalho eficazes); 
3. Para formular e integrar o que se sabe e o que se aprende (de maneira a 
controlar que todos aprendem); 
4.  Para incentivar e melhorar o raciocínio (debatem-se ideias, comparando-as e 
contrastando-as de maneira a exercitar o seu pensamento e os seus pontos de 
vista). 
Na perspetiva destes autores, a atribuição de papéis possui algumas vantagens, 
tais como reduzir a probabilidade da adoção de uma atitude passiva por parte do aluno; 
garantir que todos os alunos utilizam as técnicas de grupo básicas e criar 
interdependência entre os membros do grupo. Desta forma, fica assegurado que todos os 
alunos trabalham juntos e de forma produtiva (Johnson, Johnson & Holubec, 1999:24). 





Já na ótica de Lobato (1998), existem, por um lado, papéis que favorecem a integração e 
a manutenção do grupo, por outro, aqueles que auxiliam a tarefa e os projetos, e ainda 
outros que constituem obstáculos à manutenção e à tarefa. Segundo o mesmo autor, os 
“papéis que favorecem a integração e a manutenção do grupo” são constituídos pelas 
ações dos seus membros, contribuindo para a criação de um clima favorável ao 
funcionamento do grupo, mantendo-o coeso, tais como o estimulador, o conciliador, o 
transigente, o facilitador, o observador ou comentador, etc.  
Não obstante, este autor considera, por outro lado, que os “papéis que favorecem 
as tarefas e os projetos” contribuem para que o grupo planeie e realize eficazmente as 
suas tarefas, como por exemplo: 
- “O gestor de recursos”: é responsável por manter atualizados e acessíveis os 
materiais necessários para o trabalho, desde o dossiê de documentação ao material 
necessário à apresentação. Procura os materiais que o grupo decidiu utilizar, faz 
contactos e algumas pesquisas complementares à informação recolhida; 
- “O coordenador/mediador”: mostra a relação entre as diferentes sugestões e 
coordena as diferentes atividades que decorrem dentro do grupo, está atento à interação 
entre os diferentes elementos do grupo e mantém a comunicação entre eles; 
- “O registador”: anota as sugestões, regista as discussões e as conclusões, é “a 
memória do grupo”. 
- “O controlador”: controla o tempo e os prazos para a realização das tarefas 
propostas, como também o ruído e o tom de voz;  
- “O iniciador – estimulador”: encoraja comportamentos positivos, propõe novas 
ideias ou soluções em situações de dificuldade. 
- “O avaliador”: avalia o desempenho de cada elemento do grupo na execução 
das diferentes tarefas, bem como o resultado final do trabalho em grupo; 
Na perspetiva de Clemente Lobato, existem também papéis que constituem um 
obstáculo à manutenção do grupo e à realização das tarefas, como por exemplo, os 
agressores, os oponentes, os interessantes, os descomprometidos ou os dominadores e 
que surgem sob a forma de ações que satisfazem as necessidades próprias dos elementos 
e não as do grupo.  
Após o que foi mencionado, pode-se verificar que a diferença entre os papéis 
definidos por Lobato e os destacados por Johnson, Johnson e Holubec se encontra na 





terminologia adotada e pela razão de Lobato introduzir os papéis que constituem um 
obstáculo à manutenção do grupo e à realização das suas tarefas. No entanto os autores 
concordam que cada elemento pode desempenhar mais do que uma função dependendo 
das tarefas, das capacidades e do treino desenvolvido. O treino e a preparação prévia 
dos papéis devem fazer-se frequentemente e de forma progressiva e rotativa, de maneira 
a que todos os alunos saibam em que consiste cada papel e aprendam, 
consequentemente, a desempenhá-lo. 
Tendo em conta o que foi referido, e de acordo com o Programa de Espanhol 
Nível de Continuação 10º Ano (Fernández, 2002:26), o aluno é, pois, responsável pela 
aprendizagem da língua, uma vez que se trata de um ato pessoal. Como tal, deve adotar 
uma postura ativa,  
não ficando passivamente à espera que o professor ou o livro levantem as questões 
e dêem as respostas, o aprendente autónomo arrisca fazer propostas, indagar, 
formular hipóteses, descobrir o funcionamento da língua, comparar e avaliar os 
resultados. 
Deste modo, pode-se concluir que para que o trabalho de grupo funcione e 
os seus objetivos sejam alcançados, tanto o professor como o aluno devem ter 
consciência do seu papel, dedicando-se fielmente à sua “missão”, podendo colher 
os frutos dos trabalhos realizados em equipa e contribuir para um ensino e 
aprendizagem mais eficazes e significativos. 
3.6 As vantagens e as desvantagens do Trabalho de Grupo 
Ao longo dos últimos anos, vários têm sido os autores que se debruçaram sobre 
as potencialidades do trabalho de grupo, visto que, de uma forma geral, o recurso aos 
diversos tipos de agrupamento nas salas de aula facilitam o ensino e aprendizagem 
(Richards & Lockhart, 1998:142, citados em Amo, 2007). De acordo com Johnson et al. 
(1988), citados em Vargas (1998:3) a interação em grupo propicia: 
a) A interdependência positiva (cada indivíduo se preocupa com o seu 
desenvolvimento e com o do grupo); 
b) A promoção grupal (tanto a obtenção de êxito como o progresso de cada 
indivíduo no seio do grupo); 





c) O aumento da autoestima (as habilidades de cada elemento do grupo são 
heterogéneas); 
d)  O incremento dos níveis de segurança (todos os membros do grupo 
partilham responsabilidade); 
e) A colaboração (substitui-se a competitividade para se garantir a 
aprendizagem de cada um); 
f) O convívio em grupo (aprende-se a estabelecer relações positivas entre os 
membros); 
g) O estabelecimento de consenso (as habilidades sociais e o desempenho de 
papéis de responsabilidade é discutido em grupo); 
h) A realização de trabalhos sem o controlo do professor. 
Já Sjolund (1982:24) comenta que “experiências de laboratório mostram que o 
aluno pode ser mais estimulado por meio do trabalho de grupo, de forma a que a 
matéria: 
1. Se compreenda melhor; 
2. Se recorde por mais tempo; 
3. Se reproduza mais facilmente; 
4. Se utilize mais; 
5. Se debata com mais frequência.” 
A par do mencionado, o trabalho de grupo permite que o aluno utilize a língua 
meta com maior frequência, pois a interação é crucial para a aprendizagem de uma 
língua (Johnson, 2001). Na ótica de Giovannini (1996:61),  
El trabajo por parejas o en grupos aumenta la interacción alumno – alumno y 
reduce la duración del discurso del profesor – conjunto de la clase. El aprendizaje 
en cooperación coloca al alumno en una posición central, y desmonta el esquema 
tradicional de la interacción comunicativa: inicia el profesor – respuesta del 
alumno – reacción y evaluación del profesor. 
Neste sentido, reduz-se o discurso do professor durante a aula, aumentando 
a participação do aluno, protagonista do processo de ensino e aprendizagem. Por 
outro lado, de acordo com Fernández (2003:38), o trabalho em grupo fomenta: 





a) O descobrimento dos recursos próprios e dos membros do grupo; 
b) O desenvolvimento da capacidade intelectual; 
c) O treino de habilidades; 
d) A autonomia pessoal; 
e) A responsabilidade; 
f) A criatividade; 
g) A aprendizagem de habilidades sociais: relações interpessoais, 
dinâmica de grupo, tomada de decisões e solução de problemas. 
A par das vantagens que foram referidas, pode-se afirmar que o trabalho 
de grupo aumenta a atividade do aluno, motivando-o para a aprendizagem, pois 
através da variação dos tipos de agrupamento quebra-se a rotina. Além disso, é 
difícil manter o interesse e a atenção durante uma aula inteira (Fernández, 2003), 
pois como é sabido, a partir dos primeiros vinte minutos de aula, 
aproximadamente, os níveis de concentração decaem e o nível de ativação 
psicológica é mais baixo, como tal, os alunos estão menos concentrados, o seu 
rendimento diminui e memorizam menos informação (Fernández, 2003). 
No entanto e apesar de se saber que os aspetos positivos se sobrepõem aos 
negativos, também devem ser destacadas algumas desvantagens. Desta forma, 
segundo Fernández (2003), por vezes o trabalho em grupo ou com equipas não 
alcança o nível pretendido, destacando-se os seguintes problemas mais frequentes: 
a) Falta de otimização do trabalho com grupos (devido à falta de 
preparação do professor no que concerne às técnicas de grupo); 
b) Falta de hábito de trabalhar em grupo por parte dos alunos; 
c) Má explicitação dos objetivos; 
d) O tipo de agrupamento em que os alunos se encontram; 
e) A formação lenta do grupo e a necessidade de aumentar o tempo para a 
consecução dos objetivos formativos.  
f) O ritmo diferente de cada grupo, tendo o professor de observar a 
evolução através da participação.  
De acordo com Macdonough e Shaw (1993) são apontados os seguintes 
inconvenientes: 





1. Por vezes os alunos tendem a utilizar a língua materna em detrimento da 
língua meta; 
2. Alguns alunos sentem que não estão a ser ensinados devido ao papel passivo 
do professor; 
3. Falta de à vontade com os membros que compõem o grupo de trabalho; 
4. Organização do espaço físico que pode perturbar a rotina dos alunos e 
professor; 
5. Aulas mais ruidosas devido à atividade mais dinâmica dos alunos; 
6. Dedicação de uma maior parte da aula aos trabalhos de grupo. 
Após o mencionado neste ponto, apesar de alguns inconvenientes apontados 
pelos autores referidos, acredita-se que estes problemas poderão ser resolvidos se o 
professor planear de forma rigorosa o trabalho, dominar, suficientemente, algumas 
dinâmicas de grupo e esclarecer os alunos relativamente ao funcionamento do trabalho 
cooperativo. Na verdade, é importante que o docente tenha consciência de que no final 
terá valido a pena todo o esforço e dedicação incrementados na prática dos trabalhos de 
grupo na sala de aula.
6
 
3.7 A avaliação do grupo 
De acordo com o Diccionario de Términos Clave de ELE entende-se por 
avaliação “la acción educativa que implica siempre recoger información para juzgarla y 
en consecuencia tomar una decisión.” No que concerne ao trabalho de grupo este 
contribui para que os alunos sejam capazes de aprender ao longo da vida, pois favorece 
o desenvolvimento do espírito crítico e da autonomia (Andreu-Andrés & García-Casas, 
2007). De facto, como comentam os autores supra referidos (2007:143),  
si se quiere cambiar el modo de aprender de un estudiante, también se ha de 
cambiar la forma de evaluarlo; aprender a aprender es el objetivo más ambicioso e 
irrenunciable de toda la educación ya que equivale a que el estudiante sea capaz de 
realizar aprendizajes significativos por sí mismo. Este objetivo recuerda lo 
importante que es la adquisición de estrategias cognitivas de descubrimiento, 
exploración, elaboración y organización de la información sin olvidar la 
planificación, la regulación y la evaluación de la propia actividad – por parte del 
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aprendiz; en consecuencia, la evaluación ha de ir más allá de medir la reproducción 
de conocimientos. 
Neste sentido, à medida que o aluno assume maior responsabilidade no 
processo de aprendizagem, deve responsabilizar-se, também, pela avaliação do seu 
trabalho e pela dos colegas (Jiménez, 2006). 
Desde o ponto de vista da melhoria do ensino e aprendizagem, a avaliação 
formativa é utilizada para ajudar os alunos a tomarem consciência dos objetivos 
educativos para que possam participar ativamente e de forma responsável no processo 
de ensino. Além disso devem ser capazes de refletir tanto acerca do trabalho realizado 
individualmente como em grupo e avaliar ambos (Jiménez, 2006). Também o Quadro 
Europeu Comum de Referência (2001:255) reforça os benefícios da avaliação 
formativa, dado que é encarada como “um processo contínuo de recolha de informação 
sobre o âmbito da aprendizagem, sobre os seus pontos fortes e fracos, favorecendo 
feedback aos aprendentes”, em que a sua “força” se traduz na melhoraria da 
aprendizagem. 
Por outro lado, a avaliação grupal constitui uma das cinco condições essenciais 
para que a cooperação em grupo funcione de forma positiva. Para que o processo de 
aprendizagem melhore é necessário que os elementos do grupo analisem 
cuidadosamente a forma de trabalho em conjunto e como podem torná-la mais eficaz 
(Johnson, Johnson & Holubec, 1999). 
Ora, de acordo com o Diccionario de Términos Clave de ELE, dependendo de 
quem seja o agente da avaliação, podem distinguir-se os seguintes tipos: 
1- A autoavaliação: o sujeito avaliado converte-se em agente que avalia. 
Pretende-se que o sujeito avaliado reflita sobre a sua aprendizagem de forma 
responsável, proporcionando-lhe, assim, mais autonomia. 
2- A co-avaliação: a avaliação é feita entre iguais, ou seja, alunos que se 
avaliam reciprocamente.  
3- A hetero-avaliação: a avaliação é feita entre sujeitos que pertencem a 
hierarquias distintas, neste caso, entre professor e aluno. 





Apesar de se considerar a hetero-avaliação fundamental no processo de ensino e 
aprendizagem, neste trabalho atribuir-se-á especial relevo à auto e co-avaliação, visto 
que e tal como preconiza Cristina Escobar (citada em Nussbaum et al., 2001:334),  
dentro de las estrategias de evaluación formativa al alcance del profesor, las 
actividades de auto y coevaluación brillan con luz propia, ya que sitúan al alumno 
en el centro de la toma de decisiones y lo convierten en el responsable de su 
proprio aprendizaje y no en un mero receptor del mismo. Etas actividades 
constituyen un vehículo eficaz de comunicación de doble sentido entre profesor y 
alumno. 
 Na verdade também o Programa de Espanhol nível de Continuação 10º ano 
corrobora esta perspetiva, pois a auto e co-avaliação, ou seja, a capacidade de avaliar os 
próprios progressos, é considerada “a avaliação mais formativa, porque potencia o 
desempenho das estratégias de aprender a aprender, porque se centra nos processos e 
porque acredita na capacidade de o aluno ser responsável pela sua aprendizagem” 
(Fernández, 2002:30). 
3.7.1 Autoavaliação 
Na realidade, para que a autoavaliação possa ser levada a cabo, é fundamental que 
o aluno esteja consciente dos objetivos e critérios de avaliação, sentindo-se responsável 
pela sua aprendizagem e o professor deve acreditar na capacidade do aluno para se 
avaliar (Fernández, 2002).Trata-se de uma avaliação de tipo reflexivo, já que incita o 
aluno a refletir sobre os seus êxitos e fracassos, ajudando-o a construir a sua própria 
aprendizagem (Eyeang, 2010). Segundo este autor, reconhece-se que a avaliação é 
eficaz e produtiva quando esta serve de auto questionamento ao próprio aluno, ou seja, 
quando leva o aluno a questionar-se a si mesmo sobre o seu processo de aprendizagem e 
quando serve de estímulo e de motor de aprendizagem sem tensão.  
Também o Quadro Europeu Comum de Referência (2001:263) conclui que “o 
maior potencial da autoavaliação” reside no facto de motivar os alunos e de os 
consciencializar na tomada de decisões. Ajuda os discentes a reconhecer os seus pontos 
fortes e os mais débeis, permitindo, deste modo, uma orientação mais eficaz da sua 
aprendizagem. Além disso, Eyeang (2010:226) afirma que, 





a partir de la autoevaluación, el aprendiz se esfuerza en analizarse, y reconoce el 
mérito de analizarse a sí mismo. Crea cierta motivación en el alumno, favorece el 
aprendizaje, incrementa el nivel de concienciación, clarifica las metas, amplía el 
abanico de evaluación, se comparte la carga de la evaluación,  produce efectos 
retroactivos beneficiosos. Al fin y al cabo podemos deducir que la práctica de la 
autoevaluación consolida las relaciones entre los miembros del grupo, con un tono 
más cooperativo. 
Após o que foi mencionado no presente ponto deste relatório, pode verificar-se 
que a autoavaliação constitui, de facto, uma ferramenta essencial e integrante do 
processo de ensino e aprendizagem, devendo ser aplicada sempre que necessário. Deste 
modo, estar-se-á a privilegiar um momento de reflexão por parte dos alunos, além de 
permitir a transmissão de feedback ao professor, relativamente às dificuldades 
evidenciadas e às conquistas alcançadas, podendo, desta forma, intervir e melhorar a sua 
qualidade de ensino e, consequentemente, a aprendizagem dos seus alunos. 
3.7.2 Co-avaliação 
A par da autoavaliação, a co-avaliação surge também como uma avaliação 
formativa em que os alunos se avaliam mutuamente. Através de grelhas de co-avaliação, 
os alunos responsabilizam-se pela avaliação dos seus colegas, e, consequentemente, 
pela sua aprendizagem. Trata-se de uma atividade que poderá processar-se dentro do 
grupo, em que cada elemento avalia a prestação dos restantes membros, ou em que cada 
grupo avalia os restantes grupos, por exemplo através de uma exposição oral ou escrita. 
Tal atitude transmite feedback aos alunos, quer por meio de observações ou de 
comentários, permitindo identificar quais são os pontos mais fracos na sua 
aprendizagem e descobrir a melhor maneira de orientar o seu trabalho e, assim, 
melhorar e alcançar com êxito os seus objetivos (Pardo, 2007-2008).  
Neste sentido, segundo Cerioni (1997), citado em Pardo (2007-2008:7), 
evaluar, por tanto, no es específicamente medir cuánto dice o cuánto hace un 
alumno, sino ayudarle a tomar consciencia de sus procedimientos estratégicos a lo 
largo de todo el proceso de enseñanza y aprendizaje que le permitan tomar 
decisiones acerca de su comportamiento estratégico. A través de esta reflexión 





consciente, se favorece el conocimiento de los estudiantes acerca de su propio 
aprendizaje y de las estrategias que pueden desarrollar para mejorarlo. 
Deste modo, a avaliação autêntica visa incorporar dois aspetos fundamentais 
no papel da avaliação (Esteve & Arumí, 2004, citados em Pardo, 2008:7): 
1. O caráter dinâmico do processo de aprendizagem; 
2. Aquilo que o aluno é capaz de fazer com outros colegas. 
Esta ideia vai ao encontro dos pressupostos construtivistas que partem da ideia 
de que “el aprendizaje escolar consiste en que los alumnos construyan conocimientos 
mediante la actividad personal y mediante la ayuda del profesor y los compañeros para 
ir construyéndolos” (Coll, 1993:66, citado em Pardo, 2007-2008). 
Assim, tanto a auto como a co-avaliação levadas a cabo por parte do aluno 
representam formas de avaliação autênticas, já que permitem o desenvolvimento da sua 
capacidade de aprender a aprender, centrando-se nos processos. Além disso, aumentam 
a possibilidade de o aluno se tornar responsável pela sua própria aprendizagem 
(Fernández, 2003, citada em Pardo, 2007-2008). 
Como tal, pode-se concluir que a sua prática nas aulas de Espanhol como Língua 
Estrangeira, nos contextos de trabalho de grupo, é fundamental, dado que beneficiará 
tanto o aluno, que toma um contacto real com as suas dificuldades e os seus êxitos, 
tentando encontrar uma forma de superar as barreiras, como o professor, que, por meio 
das análises levadas a cabo pelos alunos, poderá refletir e ajustar o seu processo de 
ensino às necessidades particulares dos alunos ou do grupo. 
4. O Trabalho de Grupo na perspetiva dos documentos de referência 
Tendo em conta o tema abordado neste relatório, é fundamental apresentar a 
perspetiva dos documentos que servem de apoio ao ensino das línguas estrangeiras: o 
Quadro Comum de Referência para as Línguas, no que concerne às línguas 
estrangeiras, em geral; o Pano Curricular do Instituto Cervantes e os Programas de 
Espanhol de 10º ano nível de iniciação e continuação, relativamente ao ensino e 
aprendizagem do Espanhol como Língua Estrangeira, em Portugal. 
 





4.1 Quadro Europeu Comum de Referência para as Línguas 
Este documento adota uma abordagem 
orientada para a acção na medida em que considera antes de tudo o utilizador e o 
aprendente de uma língua como actores sociais, que têm que cumprir tarefas (que 
não estão apenas relacionadas com a língua) em circunstâncias e ambientes 
determinados, num domínio de actuação específico (QECR, 2001:29). 
Esta ideia está relacionada com a promoção da autonomia do aluno através do 
encorajamento do “aprender a aprender” (considerado parte integral da aprendizagem da 
língua). Atuando/interagindo em pares ou em grupo, de forma cooperativa e 
participando em “eventos comunicativos”, o aprendiz desenvolve e adquire a 
competência de aprendizagem (QECR, 2001, capítulo V). Na verdade, espera-se que os 
professores de línguas supervisionem o progresso dos alunos e que procurem diferentes 
formas de ultrapassar problemas de aprendizagem, ao mesmo tempo que desenvolvem 
as capacidades individuais de aprendizagem dos seus alunos.  
É importante salientar que, durante o trabalho de pares ou em grupo, a língua 
meta é utilizada para diferentes fins, a saber (QECR, 2001:180): 
a) Formar o grupo de trabalho e estabelecer relações entre participantes; 
b) Estabelecer um conhecimento comum dos aspetos mais relevantes da 
situação presente e chegar a uma leitura comum; 
c) Chegar a um acordo para a distribuição de papéis; 
d) Gerir os aspetos práticos das ações a realizar, como por exemplo: 
 Identificar e lidar com problemas que surgem; 
 Coordenar e gerir as intervenções; 
 Encorajar-se mutuamente; 
 Etc. 
e) Entre outras. 
A par do que foi referido, de acordo com o Quadro Europeu Comum de 
Referência (2001:227), o trabalho de grupo “oferece aos aprendizes possibilidades de 
cooperação e de assistência mútua” e 





para alguns aprendentes, especialmente para os mais lentos, o trabalho num 
pequeno grupo que implique uma compreensão do oral/escrita em cooperação 
atingirá, provavelmente, melhores resultados do que o trabalho individual, uma vez 
que os aprendentes podem partilhar as operações de processamento e obter ajuda e 
feedback acerca da sua compreensão mútua. 
Por outro lado, nos trabalhos de grupo, o aluno tem acesso a diferentes formas 
de aprender e por meio de diversas experiências de aprendizagem, o aluno aumentará a 
sua capacidade de aprender (QECR, 2001). 
4.2 Plano Curricular do Instituto Cervantes 
Trata-se de um documento que Martín Peris (2010) caracteriza como sendo “el 
más ambicioso y logrado documento sobre la enseñanza de una lengua en particular, 
que sintoniza en todos sus niveles con los planteamientos del MCER”.  
Tal como o Quadro Europeu Comum de Referência para as Línguas, o Plano 
Curricular do Instituto Cervantes (2006) também preconiza um modelo de ensino e 
aprendizagem orientado para a ação. O aluno é concebido, deste modo, como um 
utilizador da língua que possui características próprias e é considerado o centro de 
qualquer planificação curricular. Como tal, na atualização do Plano Curricular do 
Instituto Cervantes, uma das novidades passa pela redefinição dos objetivos gerais e 
específicos do currículo, tendo em conta as necessidades dos alunos em três dimensões: 
o aluno enquanto agente social, falante intercultural e aprendente autónomo. 
No concerne à dimensão do aluno enquanto agente social, pretende-se que este 
seja capaz de: 
 Llevar a cabo transacciones básicas relacionadas con necesidades inmediatas; 
 Participar en interacciones sólidas dentro de la esfera social más próxima; 
 Desenvolverse con textos orales y escritos relacionados con su entorno y sus 
necesidades más inmediatas. (Plano Curricular do Instituto Cervantes, 2006) 
  Quanto à dimensão do aluno enquanto falante intercultural, o discente deve 
“intercambiar experiencias con los compañeros de grupo” para alcançar os objetivos 
relativos ao papel das atitudes e dos fatores afetivos; à sua participação em situações 
interculturais e ao papel de intermediário cultural. 





Finalmente, no que diz respeito à terceira dimensão – o aluno enquanto 
aprendente autónomo – através do intercâmbio de experiências com os colegas de 
grupo, por exemplo, o aluno poderá planificar a sua própria aprendizagem, gerir os 
recursos de que dispõe e usar estratégias de procedimentos de aprendizagem, de 
maneira a que tome “conciencia del concepto de estratégia grupo” e controle os fatores 
psicoafetivos. 
Quanto aos objetivos relativos à capacidade de cooperar em grupo apresentam-
se as tabelas referentes aos níveis A1 e B2, visto que correspondem à prática 
pedagógica desenvolvida. 
(Plano Curricular do Instituto Cervantes, 2006) 
 
Fase de aproximación Fase de profundización Fase de consolidación 
3.6. Cooperar con los 
compañeros y el profesor para 
establecer y mantener en el 
grupo relaciones de 
colaboración, cordialidad y 
confianza: 
3.6.1. Adquirir las claves 
para crear y mantener un 
clima adecuado de trabajo 
en grupo. 
3.6.2. Ensayar el uso 
estratégico de procedimientos 
para trabajar eficazmente en 
grupos de trabajo. 
Este objetivo implica: 
 Intercambio de experiencias, 
sentimientos, creencias y 
percepciones con el grupo. 
 Valoración de las 
contribuciones de los 
compañeros. 
 Familiarización con 
procedimientos para realizar las 
tareas con mayor eficacia. 
 Seguimiento de las pautas 
proporcionadas por el 
profesor y por los materiales 
de enseñanza. 
3.6. Contribuir a la creación y 
mantenimiento de relaciones de 
colaboración, cordialidad y 
confianza entre los miembros 
del grupo: 
3.6.1. Contribuir con el 
profesor y los compañeros a 
la creación y mantenimiento 
de un clima adecuado de 
trabajo en grupo. 
3.6.2. Contribuir activa y 
eficazmente en las tareas que se 
realizan en grupo con 
intervenciones, respuestas, 
sugerencias, evaluaciones, etc. 
Este objetivo implica: 
 Reconocimiento y valoración 
de las aportaciones que hace al 
grupo y de las que el grupo le 
hace. 
 Esfuerzo para realizar 
aportaciones eficaces al 
proceso de aprendizaje del 
grupo y para aprovechar las 
aportaciones de los 
compañeros..., etc. 
3.6. Crear y mantener por 
propia iniciativa un clima de 
colaboración, cordialidad y 
confianza entre los miembros 
del grupo: 
3.6.1. Contribuir de forma 
consciente, activa y eficaz a la 
creación y mantenimiento de 
un clima adecuado para el 
trabajo en grupo. 
3.6.2. Cooperar de forma eficaz 
y efectiva en grupos de trabajo, 
evaluando los momentos en los 
que solicitar o aportar ayuda, 
proporcionándola o 
recibiéndola, etc. 
Este objetivo implica: 
 Toma de iniciativa para crear 
y mantener relaciones de 
cordialidad, confianza y 
cooperación mutua, así como 
para erradicar conflictos y 
reducir la competitividad 
agresiva. 
 Conocimiento del potencial 
propio y del de los 
compañeros, con el fin de 
obtener el máximo provecho 
para el grupo. 





4.3 Programa de Espanhol nível de iniciação 10º ano e Programa de Espanhol 
nível de continuação 10º ano 
A par dos documentos anteriormente referidos, os Programas de Espanhol 10º 
ano nível de iniciação (Fernández, 2001a) e continuação (Fernández, 2002) seguem as 
suas orientações, colocando o aluno no centro do processo de ensino e aprendizagem, 
seguindo os princípios orientadores para a ação. Como tal, segue os pressupostos do 
Enfoque Comunicativo, “já que privilegia um crescimento holístico do indivíduo, em 
que o aluno é o centro da aprendizagem” (Fernández, 2001a:3). 
Desta forma, para que o aluno ocupe o lugar central do currículo, é necessária a 
adoção de metodologias que “se adaptem aos diferentes tipos de alunos (estilos e ritmos 
de aprendizagem, experiências, interesses e orientações académicas)” (Fernández, 
2001a:19) e responsabilizar o aluno pela sua própria aprendizagem. Deste modo, os 
aprendentes tornar-se-ão mais autónomos na aprendizagem da língua espanhola, em 
consonância com a premissa de aprender a aprender ao longo da vida. 
Assim, o trabalho de grupo ou em pares quebra com a estrutura rígida de 
interação importante, embora limitada entre professor e aluno, pois permite ao aluno 
comunicar durante mais tempo na língua meta e de forma mais autêntica (Fernández, 
2001a). Estes pressupostos vão ao encontro das finalidades do Programa de Espanhol 
nível de continuação de 10º ano, destacando-se o facto de se pretender “favorecer a 
estruturação da personalidade do aluno pelo continuado estímulo ao desenvolvimento 
da autoconfiança, do espírito de iniciativa, do sentido crítico, da criatividade, do sentido 
da responsabilidade, da autonomia” (Fernández, 2002). Ora, tal finalidade poderá ser 
alcançada mais facilmente com o investimento na implementação de trabalhos de grupo 
ou em pares, uma vez que o aluno se sentirá mais cómodo em expor os seus pontos de 
vista, compreendendo a necessidade da interação e da comunicação em língua 
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CAPÍTULO II – PRÁTICA PEDAGÓGICA 
1. Breve contextualização8 
A Escola Secundária de Santa Maria da Feira situa-se no concelho de Santa 
Maria da Feira, distrito de Aveiro. Começou a funcionar desde 1982 e as suas 
instalações, recentemente intervencionadas no âmbito do Programa de Requalificação e 
Modernização das Escolas Secundárias, foram inauguradas no final do mês de janeiro 
de 2011. A população escolar é constituída por 1651 alunos e 175 docentes, nove dos 
quais constituem o grupo de espanhol como língua estrangeira. De facto, trata-se de 
uma escola moderna, apetrechada com as novas tecnologias e onde existe um local 
próprio para a realização do trabalho de cada grupo de docentes, de acordo com a sua 
área de estudo. Além disso, salienta-se a existência de uma ampla biblioteca que reúne 
os equipamentos necessários ao trabalho dos alunos e dos professores, constituindo o 
local idóneo à aprendizagem e alargamento de conhecimentos. 
Relativamente ao grupo de alunos que compõe as turmas nas quais se 
desenvolveram as atividades que integram este relatório, este apresenta características 
distintas. Por um lado, a turma do 10º ano de nível de continuação (nível 4), composta 
por 22 alunos provenientes de diferentes turmas/áreas (científico-humanística, artes, 
tecnológica, no total, dez raparigas e doze rapazes) revela bastantes lacunas ao nível de 
conhecimentos básicos da língua espanhola, não estando os discentes motivados para o 
estudo da mesma, além de que insistem em utilizar a língua materna como instrumento 
de comunicação, dentro da sala de aula. A par do referido, os alunos participam pouco, 
revelando-se apáticos ao longo das aulas. É ainda importante destacar a existência de 
um aluno com mutismo seletivo, o que exige mais atenção aquando da planificação das 
atividades a desenvolver na aula.  
Por outro lado, a turma de 10º ano de nível de iniciação é formada por um 
conjunto de 28 alunos (quinze raparigas e treze rapazes), no geral, muito interessados e 
motivados para a aprendizagem da língua espanhola, sendo, no entanto, bastante 
desorganizados e ruidosos nas suas intervenções, aspetos que dificultam tanto a sua 
atuação, como a do professor. Destaca-se, ainda, a existência de três alunos repetentes 
com problemas ao nível do comportamento, prejudicando o funcionamento normal da 
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aula. A par do mencionado, é de referir que os alunos que compõem ambas as turmas 
apreciam bastante o recurso a imagens e jogos, como tal, no sentido de responder aos 
seus interesses, os mesmos aspetos foram tidos em conta no momento de planificação e 
seleção das atividades, não se pretendendo, no entanto, torná-las infantis. 
2. Atividades desenvolvidas no âmbito do estágio pedagógico 
Neste ponto pretende-se apresentar algumas das atividades desenvolvidas ao 
longo das cinco unidades didáticas, implementadas no estágio pedagógico (dez aulas de 
noventa minutos), no sentido de mostrar em que medida o trabalho de grupo 
favoreceu/impulsionou o ensino e aprendizagem do espanhol, dentro da sala de aula. 
Assim, no total, foram realizadas, vinte e nove atividades em grupo (dezanove no 10º B, 
H e M e dez no 10º C) as quais contemplaram o desenvolvimento das diferentes 
competências e destrezas. Além disso, a sua produção visou atingir os objetivos gerais 
na perspetiva do aluno enquanto agente social, falante intercultural e aprendiz 
autónomo, tal como preconizam os documentos de referência citados no capítulo 
anterior deste relatório. Por outro lado, pretendeu-se, também, adquirir e desenvolver as 
competências gerais e comunicativas, linguística e pragmática dos alunos, trabalhando 
os diferentes processos comunicativos em estreita articulação. Não obstante, expor-se-
ão neste trabalho apenas oito das atividades concretizadas, eleitas por terem contribuído 
para o clímax da motivação dos discentes, pela criatividade presente na própria 
execução e nos materiais utilizados e ainda pelo facto de a sua aplicação ter favorecido 
a interação oral e possibilitado uma ativação eficaz dos conhecimentos dos alunos. 
Por conseguinte, considerando as orientações dos documentos de referência 
(Quadro Europeu Comum de Referência para as línguas, o Plano Curricular do 
Instituto Cervantes e os Programas de Espanhol de nível Continuação e Iniciação) bem 
como as necessidades, os interesses e o nível de proficiência dos discentes, produziram-
se e levaram-se a cabo as atividades abaixo apresentadas, de acordo com os seguintes 
parâmetros: turma, unidade didática em que se inserem e aula, tipo de agrupamento 
utilizado, tempo dedicado, competências desenvolvidas, destrezas trabalhadas, 
descrição da atividade e balanço da execução. 





ATIVIDADE 1 – “Es hora de interactuar”9 
Turma: 10º C – nível de iniciação 
Unidade didática: “La rutina diaria” – aula nº 2 
Tipo de agrupamento: pares 
Tempo: 10 minutos 
Competências desenvolvidas: Competências gerais – conhecimento do mundo/ 
cultura e sociocultura – conhecimentos sobre Espanha (os nomes típicos dos espanhóis). 
Competência comunicativa linguística léxica e semântica (a hora e os nomes 
típicos em espanhol), sociolinguística (as normas para os turnos de fala), gramatical (o 
verbo ser) e fonética (normas de entoação). 
Competência comunicativa pragmática funcional (perguntar e dizer a hora 
presente em cada relógio).  
Destrezas trabalhadas: interação oral 
Descrição da atividade: Antes de ser pedido aos alunos a realização desta 
atividade, foi levada a cabo uma atividade de compreensão audiovisual sobre a hora, em 
espanhol, tendo os discentes de completar uma ficha de trabalho de forma individual 
(ver anexo1). De seguida, explicou-se oralmente em que consistia a presente atividade 
para que os alunos não tivessem dúvidas aquando da sua realização. Assim, depois de se 
organizarem os alunos em pares
10
 (ver anexo 2), foram distribuídos cartões distintos 
(aluno A e aluno B). Cada cartão apresentava relógios que marcavam a hora e outros 
que se encontravam incompletos, além de serem acompanhados por nomes próprios, 
tipicamente espanhóis (ver anexo 3). Deste modo, os alunos tinham de interagir com o 
companheiro, realizando perguntas como: “¿Qué hora tiene Maite?” / “¿Qué hora es en 
el reloj de Concha?”, etc., de maneira a completar os relógios vazios presentes no seu 
cartão.  
                                                          
9
 Atividade de elaboração própria. 
10
 Foi entregue um relógio em cartão (aos alunos com maiores dificuldades o relógio que marcava a uma 
hora e aos alunos com mais capacidades o relógio que marcava as duas), tendo cada aluno detentor do 
relógio com a uma hora de formar par com um aluno na posse do relógio que marcava as duas. 





Balanço da execução: Esta atividade proporcionou resultados bastante 
positivos, pois através de uma observação direta da atuação dos diferentes pares, pôde-
se constatar que os alunos estavam extremamente motivados e empenhados em utilizar a 
língua meta como instrumento de comunicação. Por outro lado, foi importante verificar 
a importância da amostra autêntica de língua utilizada num momento anterior 
(compreensão audiovisual), uma vez que esta serviu de modelo à interação em pares. 
Constatou-se, ainda, que os alunos se entreajudavam aquando do surgimento de 
algumas dúvidas por parte do companheiro (por exemplo, correções relativamente ao 
conteúdo abordado –¿Qué horas son? Por “? ¿Qué hora es? - “Es la una y un cuarto”, 
por “Es la una y cuarto”, etc.). Pôde-se comprovar, também, que a estratégia de 
formação dos pares foi muito benéfica, dado que o aluno com mais capacidades tentou 
ajudar/corrigir o colega com mais dificuldades, saindo ambos beneficiados. Além disso, 
através da aplicação de um questionário de autoavaliação, relativamente à unidade 
didática em questão, comprovou-se que esta atividade ocupou o primeiro lugar das 
preferências dos alunos (ver anexo 4, questão número 4).   
 
ATIVIDADE 2 – “Juntos comprendemos mejor”11 
Turma: 10º B, H e M – nível de continuação 
Unidade didática: “El trabajo” – aula nº 1 
Tipo de agrupamento: grupos de 4/5 elementos 
Tempo: 20 minutos 
Competências desenvolvidas: Competências gerais – conhecimento do mundo/ 
cultura e sociocultura – conhecimentos sobre Espanha (o desemprego em Espanha, 
centros de ajuda a desempregados) e competência existencial (atitude de abertura face a 
outra sociedade e cultura). 
Competência comunicativa linguística léxica e semântica (vocabulário 
relacionado com o trabalho – “empleo/ desempleo”, “paro”, “economia sumergida”, 
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 Atividade de elaboração própria. 
 Reportagem disponível em: http://www.youtube.com/watch?v=aNE9Ackc7JY 





etc.), sociolinguística (as normas para os turnos de fala, expressar acordo e desacordo) e 
gramatical (os adjetivos). 
Competência comunicativa pragmática funcional (dar opiniões, pedir e dar 
informações).  
Destrezas trabalhadas: interação oral e compreensão auditiva 
Descrição da atividade: Esta atividade surge no seguimento da apresentação de 
alguns diapositivos em PowerPoint em que foi estabelecida uma interação professora-
alunos sobre as diferenças entre o trabalho da mulher atual e de antigamente. Para que 
os alunos comprovassem que se torna cada vez mais difícil encontrar emprego, 
apresentou-se a reportagem – “La dificultad de buscar empleo en tiempos de crisis”. No 
entanto, antes da sua apresentação, foi projetada a ficha de trabalho que seria entregue a 
cada grupo, no sentido de esclarecer possíveis dúvidas
12
. Seguidamente constituíram-se 
grupos de 4 e 5 elementos, de acordo com as indicações da professora
13
 e pediu-se a 
cada grupo que elege-se um secretário que ficaria responsável pela redação das 
respostas acordadas pelo grupo. A reportagem foi mostrada duas vezes e facultaram-se 
alguns minutos no final de cada visionamento, para que os grupos pudessem corrigir ou 
completar algumas respostas, se necessário (ver anexo 5). Após a correção oral da 
atividade, em grande grupo, foi entregue a cada aluno uma pequena ficha de 
autoavaliação da presente atividade para que indicassem os pontos fortes e fracos da 




Balanço da execução: Foi a primeira vez que estes alunos realizaram uma 
compreensão auditiva em grupo. No entanto, é importante salientar que os alunos 
aderiram com entusiasmo à novidade. Notou-se algum espírito de competitividade entre 
os elementos do grupo que queriam estar atentos à reportagem para ajudar o grupo e 
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 Convém salientar que, antes da formação dos grupos, foram lidas ou fornecidas todas as indicações, 
pois constatou-se, noutros momentos, que quando a formação dos grupos se efetua num momento 
anterior, tal origina muito ruido e os alunos já não estão tão atentos às indicações, perguntando 
constantemente ao professor o que devem fazer.  
13
 Na formação dos grupos, pretendeu-se que estes fossem bastante heterogéneos, de maneira a tornar a 
atividade mais enriquecedora para os alunos e a permitir uma maior interação entre eles. 
14
 Tendo em conta que só seria entregue a ficha de autoavaliação da unidade didática no final das aulas 
que a compunham, considerou-se relevante a entrega de um pequeno questionário relativo a esta atividade 
grupal, para que os alunos mencionassem, naquele momento, as dificuldades sentidas e as conquistas 
alcançadas. 





verificou-se um espírito de cordialidade e união. Com a correção da atividade, notou-se 
que o objetivo principal tinha sido alcançado (compreender textos orais) e, por meio das 
opiniões dos alunos na ficha de autoavaliação, constatou-se que a atividade foi 
significativa e que gostariam de realizar a compreensão de outros textos orais ou 
audiovisuais, em grupo. Porém, salienta-se a ultrapassagem do tempo estipulado para a 
concretização da atividade como aspeto negativo, uma vez que tal exigiu uma 
reformulação da aula seguinte. 
 
ATIVIDADE 3 – “Simulación de un concurso – la mejor carta de presentación 
del 10º curso”15 
Turma: 10º B, H e M – nível de continuação 
Unidade didática: “El trabajo” – aula nº 2 
Tipo de agrupamento: grupos de 4/5 elementos 
Tempo: 40 minutos 
Competências desenvolvidas:  
Competência comunicativa linguística léxica e semântica (vocabulário 
relacionado com o trabalho – “carta de presentación”, “currículo”, “entorno laboral”, 
expressões próprias de uma carta de apresentação formal, conectores do discurso, 
expressões para falar do caráter e qualidades); sociolinguística (as normas para os turnos 
de fala, as formas de tratamento, as formas de saudação); gramatical (os valores dos 
verbos “ser” e “estar”, o condicional) e fonética (correção da pronúncia a partir da 
gravação da participação de alguns alunos). 
Competência comunicativa pragmática funcional: dar opinião, mostrar acordo e 
desacordo, expressar sentimentos, pedir e dar informações, descrição de caráter e 
qualidades).  
Competência pragmática discursiva: construção de orações numa carta formal.  
                                                          
15
 Atividade de elaboração própria. 





Destrezas trabalhadas: expressão escrita, expressão oral e interação oral 
Descrição da atividade: Esta atividade constituiu a tarefa final da unidade 
didática. Assim, após a realização de todas as tarefas possibilitadoras, inclusivamente, a 
abordagem do item gramatical, foi proposto aos alunos a elaboração de uma carta de 
apresentação, como resposta a um anúncio autêntico da empresa McDonald’s, retirado 
da Internet. Para que os alunos compreendessem melhor em que consistia a tarefa, 
foram projetadas as indicações e lidas, em voz alta, pela professora (ver anexo 7). 
Posteriormente organizaram-se os mesmos grupos da aula anterior
16
 e entregou-se uma 
folha própria para a redação da carta de apresentação (ver anexo 8 – carta do grupo 
vencedor). Durante a realização desta atividade, a professora supervisionou os grupos e 
tentou adotar uma posição passiva ao longo da sua concretização, servindo apenas de 
mediadora. Após a elaboração do rascunho do texto e devidas correções, passou-se à 
execução da parte seguinte da tarefa. 
 No que diz respeito à simulação do concurso da melhor carta de apresentação, 
em primeiro lugar, os alunos que compunham cada um dos grupos tiveram de eleger o 
colega que os representaria, pois cada porta-voz teria de apresentar-se diante de um júri, 
formado por sorteio, e ler expressivamente a carta de apresentação elaborada em grupo, 
tendo em atenção os parâmetros que seriam avaliados pelo júri
17
 (ver anexo 9). À 
equipa vencedora seria entregue um contrato da empresa acima referida que deveria ser 
assinado (ver anexo 10). Com o objetivo de manter os alunos motivados e de os 
confrontar com alguns problemas de pronúncia e postura (como saber estar de acordo 
com a situação a representar), gravou-se todo o trabalho realizado, o qual seria, 
posteriormente, facultado aos alunos, em suporte digital (apresentam-se no anexo 11 
algumas fotografias com os passos da gravação). 
Balanço da execução: A realização desta atividade motivou os alunos que se 
sentiram responsáveis pelo bom desempenho do seu grupo e possibilitou a posta em 
prática dos conteúdos abordados ao longo da unidade didática. Os discentes 
reconheceram as inúmeras vantagens de trabalhar em grupo e de forma cooperativa e 
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 Foram organizados os mesmos grupos, visto que, aquando do preenchimento da ficha de autoavaliação 
da compreensão auditiva, a maioria dos alunos referiu que gostou de trabalhar com aquele grupo de 
colegas. 
17
 A ficha de co-avaliação entregue aos elementos do grupo foi projetada para que os elementos que 
representariam o grupo pudessem saber quais os aspetos a trabalhar ou a melhorar. 





afirmaram que é mais interessante e útil elaborar este tipo de texto - carta de 
apresentação formal- em grupo, visto que todos os elementos dão o seu contributo e 
partilham as suas ideias (ver anexo 12). Mais uma vez, foi importante a apresentação 
das indicações que os grupos deviam seguir, evitando recorrer aos esclarecimentos da 
professora (as indicações permaneceram projetadas no quadro e foram, também, 
fornecidas a cada um dos grupos em suporte papel). Além disso, a gravação do 
“concurso” foi bastante pertinente, dado que uma vez entregue aos alunos, permitiu que 
os mesmos refletissem acerca da sua prestação e postura numa sala de aula e num 
contexto formal e, como tal, tentassem alterar esses comportamentos.  
De facto, os alunos sentiram-se muito envolvidos na atividade, dadas as suas 
intervenções no grupo e o seu dinamismo na participação/interação, pois sentiam-se 
mais descontraídos e “livres” do controlo do professor, não tendo medo de errar. Por 
outro lado, através da organização de uma mesa de júri, os discentes reconheceram a 
importância da co-avaliação (termo para eles desconhecido), sentindo-se responsáveis 
pela sua avaliação e pela avaliação dos companheiros. No que concerne aos aspetos 
menos positivos, destaca-se a falta de tempo para a gravação, dado que apenas um 
grupo conseguiu apresentar dentro do tempo disponível e a ficha de autoavaliação da 
atividade teve de ser entregue para ser preenchida em casa. 
 
ATIVIDADE 4 – “Elaboración de un plato en conjunto- juego de adivinanzas”18 
Turma: 10º C – nível de iniciação 
Unidade didática: “Comidas” – aula nº 1 
Tipo de agrupamento: grupos de 8/10 elementos 
Tempo: 15 minutos 
Competências desenvolvidas: competências gerais – conhecimento do mundo/ 
cultura e sociocultura – conhecimentos sobre Espanha (tópicos sobre as refeições dos 
espanhóis, comida típica do mundo hispano). 
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 Todo o material produzido para esta atividade é de elaboração própria. 





Competência comunicativa linguística léxica e semântica (os alimentos – “seta”, 
“coliflor”, etc., objetos utilizados num restaurante) e sociolinguística (as normas para os 
turnos de fala). 
Competência comunicativa pragmática funcional: pedir e dar informações 
(“¿Quién tiene el alimento correspondiente?”; “Tenemos aquí el nombre del alimento 
correspondiente”, entre outros).  
Destrezas trabalhadas: interação oral, compreensão escrita. 
Descrição da atividade: Após ter sido apresentado aos alunos um pequeno-
almoço tipicamente espanhol (chocolate quente com churros), estabeleceu-se uma 
interação entre professora e alunos, para que estes pudessem ampliar o seu vocabulário 
relativo aos alimentos, em espanhol. Propôs-se, assim, a elaboração de um prato 
coletivo, através de um jogo de adivinhas. Num primeiro momento, explicou-se em que 
consistia a atividade, projetando-se a imagem de uma mesa de restaurante com um prato 
vazio, acompanhada por um menu que os alunos tinham de preencher, em conjunto (ver 
anexo 13). De seguida, por meio de uma interação entre professora e alunos, explorou-
se a imagem projetada, fazendo corresponder algumas palavras aos objetos dispostos na 
imagem. Por outro lado, destaca-se a exemplificação feita pela professora, no sentido de 
orientar os alunos (possíveis questões que poderiam fazer aos colegas, etc.) para que 
não se sentissem inibidos ao iniciar a atividade. 
Posteriormente dividiu-se a turma em três grupos (filas), tendo de se organizar 
de maneira a que houvesse contacto visual entre todos os membros. A um dos grupos 
foram entregues “frascos de compota” em cartão com a respetiva adivinha (ver anexo 
14); a outro grupo foram distribuídos cartões com o nome do alimento correspondente 
(ver anexo 15) e, finalmente ao último grupo distribuíram-se os respetivos alimentos em 
plástico com fita-cola. À medida que um elemento do primeiro grupo lia a adivinha, o 
segundo grupo adivinhava o nome do alimento correspondente e, o terceiro grupo tinha 
de encontrar o alimento de plástico adequado e fixá-lo, diretamente no prato projetado 
no quadro. À medida que eram descobertos os alimentos, completou-se também o menu 
presente na imagem. No final da atividade, foi entregue a cada aluno um autocolante 
com o resultado final para que o vocabulário ficasse registado no caderno (ver anexo 
13) 





Balanço da execução: Na verdade, esta atividade constituiu o ponto máximo de 
motivação dos alunos nesta aula, tendo em conta o grau de dinamismo nela implicado. 
Dadas as características da turma, pôde-se constatar o interesse por parte dos alunos em 
utilizar a língua meta, salientando-se o grau de envolvimento dos elementos que 
compunham os diferentes grupos na hora de decidir a palavra/alimento correto à 
adivinha lida pelo primeiro grupo. O balanço positivo desta atividade ficou a dever-se 
também à exemplificação levada a cabo pela professora que permitiu aos alunos 
dotarem-se de estratégias comunicativas para a resolução da atividade em questão. Por 
outro lado, a elaboração do prato em conjunto revelou-se uma forma interativa na 
aprendizagem (depois da interação aluno-aluno, há uma construção/resolução paulatina 
da atividade, observando-se pouco a pouco a sua concretização). A par do referido, a 
entrega do produto final (autocolante com a resolução da atividade) revelou-se um 
momento de surpresa para os alunos e permitiu avançar para a atividade seguinte, dado 
que não foi necessário o registo, no caderno diário, do vocabulário aprendido.  
 
ATIVIDADE 5 – “Relleno de un mapa lexical y posterior presentación oral”19 
Turma: 10º C – nível de iniciação 
Unidade didática: “Comidas” – aula nº 1 
Tipo de agrupamento: grupos de 5/6 elementos 
Tempo: 40 minutos 
Competências desenvolvidas: competências gerais – Conhecimento do mundo/ 
cultura e sociocultura – conhecimentos sobre Espanha (tipos de restaurantes espanhóis, 
estereótipos de Espanha, horário das refeições); relações pessoais – relação entre cliente 
e empregado de restaurante/ relação entre amigos); competência existencial – atitude de 
abertura face a outra cultura.  
Competência comunicativa linguística léxica e semântica (os alimentos, os 
nomes das refeições, objetos utilizados num restaurante, expressões idiomáticas, nomes 
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 Atividade e material de elaboração própria. 





das refeições, a hora, pratos típicos, falsos amigos) e sociolinguística (as normas para os 
turnos de fala). 
Competência comunicativa pragmática funcional: pedir e dar informações, 
mostrar acordo e desacordo, expressar opinião.  
Destrezas trabalhadas: interação oral, compreensão escrita, expressão oral. 
Descrição da atividade: No seguimento da atividade anterior (jogo de 
adivinhas) foi estabelecido um diálogo entre professora e alunos sobre a importância de 
conhecer vocabulário de alimentos. No entanto, perguntou-se aos discentes se 
consideravam suficiente o vocabulário presente nos autocolantes para o estabelecimento 
de uma conversa entre cliente e empregado de mesa, num restaurante. Tendo os alunos 
respondido que este vocabulário era insuficiente, propôs-se-lhe a atividade que se segue.  
Esta atividade baseou-se no método jigsaw (método quebra-cabeças) que 
permite que os alunos trabalhem em dois grupos distintos: o grupo base e o grupo de 
expertos. De acordo com este método, a turma é, numa primeira fase, dividida em 
grupos base heterogéneos, onde tomam conhecimento do tema geral do trabalho e dos 
objetivos a atingir. Posteriormente, cada elemento do grupo base integra um grupo de 
expertos que, através do material fornecido pelo professor, vai aprofundar os seus 
conhecimentos sobre uma parte dos conteúdos a trabalhar, para, num momento 
posterior, poder ensinar aos colegas do grupo base o que explorou no grupo de expertos. 
Deste modo, todos os colegas da equipa base ensinam e aprendem uns com os outros, 
aumentando desta forma a interdependência positiva, uma vez que cada aluno domina 
uma parte da matéria que os restantes elementos do grupo base desconhecem.  
No entanto, convém salientar que este método teve de ser adaptado de acordo 
com o tempo de aula disponível. Projetaram-se, primeiramente, as indicações para a 
realização da atividade (ver anexo 16) e foram esclarecidas dúvidas. Num momento 
posterior, agruparam-se desde logo os alunos em cinco equipas de expertos, ou seja, 
cada grupo ficou a dominar uma parte da matéria que os restantes grupos desconheciam 
(neste caso uma refeição do dia e respetivo vocabulário). É importante referir que 
tratando-se de uma turma de nível de iniciação, considerou-se pertinente fornecer 
algumas estratégias comunicativas (ver anexo 17) que facilitam a interação oral aluno-
aluno, das quais faziam parte expressões utilizadas para pedir ajuda, negociar o 





significado das palavras, expressar acordo ou desacordo, pedir a palavra ou captar a 
atenção, opinar e explicar. Dada a utilidade destas estratégias e o seu papel facilitador 
da prática da interação oral, solicitou-se aos alunos que se esforçassem por utilizá-las. 
A exploração do material consistiu em ler e analisar as informações dos textos 
fornecidos de forma a completar com elas um mapa lexical (ver anexo 18 – textos e 
mapas entregues a cada um dos grupos), facto que contribuiu para a oportunidade de 
partilha das reflexões individuais sobre o texto e a observação das estratégias de 
compreensão usadas por cada elemento do grupo. Para concluir a atividade, cada grupo 
de expertos apresentou, oralmente, as conclusões da sua análise à turma. À medida que 
ia sendo feita a apresentação, a professora apresentou o PowerPoint correspondente (ver 
anexo 19). Finalmente, no sentido de pôr em comum as informações fornecidas por 
cada grupo, foi distribuído a cada discente uma tabela sintetizadora dos resultados (ver 
anexo 20). 
É importante referir que, no final da apresentação de cada grupo, os restantes 
tiveram de preencher uma ficha de co-avaliação (ver anexo 21), expondo os pontos 
fortes e fracos de cada apresentação. Além de ter sido feito o registo escrito, também se 
puseram em confronto as apreciações por meio de uma discussão em grande grupo.  
Balanço da execução: Esta atividade foi um momento de surpresa, tendo em 
conta alguns receios no momento da sua concretização. Por um lado, temia-se que este 
tipo de trabalho em grupo originasse bastante ruído por parte deste conjunto de alunos, 
considerados desorganizados e barulhentos e, por outro lado, receava-se a exposição 
oral dos mapas, acompanhados pelo PowerPoint elaborado, tendo em conta o nível 
destes alunos. Porém, foram superados todos os receios e a atividade revelou-se um 
êxito. O barulho substituiu um pequeno murmúrio, pois os alunos estavam preocupados 
em assumir de forma responsável o seu papel e contribuir para o sucesso do trabalho da 
equipa. Por outro lado, notou-se um esforço em utilizar a língua meta, tendo-se 
recorrido ao suporte comunicativo fornecido. Relativamente à apresentação oral dos 
mapas, os alunos conseguiram desenvolver estratégias, em grupo, que lhes permitiram 
levar a cabo uma apresentação original. Por exemplo um dos grupos apresentou o seu 
mapa através de perguntas e respostas, fazendo com que todos os membros falassem. 
Depois de cada apresentação os restantes grupos preencheram a ficha de co-avaliação e 
fez-se uma apreciação oral das apresentações. 





No entanto, mais uma vez cabe salientar a falta de tempo, pois não foi possível a 
todos os grupos apresentarem os seus mapas, pelo que os restantes foram apresentados 
na aula seguinte. Por outro lado, apesar de se terem fornecido as instruções da atividade 
e de terem sido esclarecidas as dúvidas antes da sua concretização, os alunos recorreram 
bastante à ajuda da professora durante a realização do trabalho, pelo que se considera 
que os mesmos não estão habituados a trabalhar em grupo e ainda veem o professor 
como exponente máximo do conhecimento.  
 
ATIVIDADE 6 – “Botiquín informativo - montaje y comprensión de un folleto” 
Turma: 10º B, H e M – nível de continuação 
Unidade didática: “Salud” – aula nº 1 
Tipo de agrupamento: grupos de 4/5 elementos 
Tempo: 65 minutos 
Competências desenvolvidas: competências gerais – Competência existencial – 
atitudes de tolerância/ distanciamento frente a acontecimentos/ atitudes. 
Competência comunicativa linguística léxica e semântica (vocabulário relacionados 
com a saúde – doenças: obesidade, sida, e vícios: toxicodependência, alcoolismo e 
tabagismo); sociolinguística (as normas para os turnos de fala) e gramatical (condicional 
simples, pretérito imperfeito do conjuntivo). 
Competência comunicativa pragmática funcional: pedir e dar informações; 
mostrar acordo e desacordo; dar opinião; pedir ajuda; descrever o aspeto físico.  
Destrezas trabalhadas: interação oral, compreensão escrita, expressão oral e 
expressão escrita. 
Descrição da atividade: Antes da realização desta atividade foi feito um 
exercício de correspondência entre palavras e imagens relativas a objetos que se podem 
encontrar dentro de uma mala de primeiros socorros. De seguida, dividiu-se a turma em 
grupos (três grupos de 4 e dois de 5 elementos) tendo em conta o tipo de doença/vício 





sobre a qual os alunos gostariam de aprofundar os seus conhecimentos (droga, 
alcoolismo, sida, tabagismo e obesidade). Num momento posterior, entregou-se uma 
mala de primeiros-socorros a cada um dos grupos contendo todo o material necessário à 
realização da atividade
20
 (um folheto informativo a cores incompleto – ver anexo 22) 
autocolantes (ver anexo 23); indicações do trabalho a efetuar (anexo 24); um marcador 
fluorescente e fotocópias da correção do trabalho – um folheto completo para cada 
elemento do grupo) e projetaram-se as instruções. Esta atividade estava dividida em três 
fases, sendo a autoavaliação de cada uma delas feita em grupo, pois os alunos tinham de 
colar o “smile” correspondente em cada círculo da ficha de instruções (ver anexo 24). A 
primeira fase do trabalho consistiu na montagem do folheto, ou seja, os alunos tiveram 
de colar cada um dos autocolantes (partes de texto ou imagens) no local adequado. 
Relativamente à segunda fase, esta consistiu na leitura (em silêncio e voz alta) do 
folheto, esclarecendo dúvidas de vocabulário com a ajuda do dicionário entregue a cada 
grupo. Finalmente, na terceira fase, os alunos tiveram que realizar uma ficha de 
compreensão/interpretação, incluída no próprio folheto informativo. Para terminar, os 
alunos resolveram um crucigrama que foi corrigido de forma interativa, pelo aluno com 
necessidades educativas especiais. Convém esclarecer que todos os exercícios, com 
axceção do crucigrama, foram corrigidos no quadro ou projetados em PowerPoint. 
Balanço da execução: A atividade surtiu os efeitos pretendidos. Os alunos 
sentiram-se muito motivados e puderam entreajudar-se nas diferentes fases. Além disso, 
foi notória a responsabilidade no desempenho dos seus papéis e na autoavaliação do seu 
trabalho. A par do mencionado, a correção dos diferentes exercícios, presentes no 
folheto, permitiu verificar que os alunos tinham compreendido a informação e a sua 
compreensão em grupo ajudou os discentes com mais dificuldades, pois foi evidente o 
apoio prestado pelos alunos com menos dificuldades àqueles que revelavam mais 
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 Apresenta-se aqui a fotografia de um exemplo das caixas de primeiros socorros entregues aos grupos 
para uma leitura mais fácil da atividade em questão. 





ATIVIDADE 7 – “Carteles de sensibilización” 
Turma: 10º B, H e M – nível de continuação 
Unidade didática: “Salud” – aula nº 2 
Tipo de agrupamento: pares 
Tempo: 10 minutos 
Competências desenvolvidas: competências gerais 
Competência comunicativa linguística léxica e semântica (vocabulário 
relacionados com a saúde – doenças: obesidade e sida; vícios: tabagismo, alcoolismo e 
toxicodependência), sociolinguística (as normas para os turnos de fala) e gramatical 
(orações condicionais de segundo tipo – pretérito imperfeito do conjuntivo e 
condicional). 
Competência comunicativa pragmática funcional: pedir e dar informações, 
negociar significados, dar opinião.  
Competência comunicativa pragmática discursiva: capacidade de ordenar 
orações de maneira a produzir enunciados coerentes. 
Destrezas trabalhadas: interação oral, compreensão escrita, expressão oral e 
expressão escrita. 
Descrição da atividade: Esta atividade foi levada a cabo na segunda aula que 
compunha a unidade didática. Após a realização de atividades práticas para a 
abordagem do conteúdo gramatical (orações condicionais de 2º tipo) e de 
esclarecimentos sobre o conteúdo mencionado, propôs-se a realização da presente 
atividade em pares, com o objetivo de verificar se os alunos tinham compreendido a 
matéria trabalhada individualmente. Cada par teve de selecionar um mini cartaz (ver 
anexo 25) e, em conjunto, elaborar um slogan ou texto de sensibilização que foi, numa 
fase posterior, partilhado, oralmente, com o resto da turma e afixado na parede da sala 
de aula.   





Balanço da execução: Os alunos aderiram com entusiasmo à realização da 
atividade. A mesma foi executada dentro do tempo previsto e corrigida em grande 
grupo. É de salientar que, no momento de leitura e afixação dos mini cartazes, se 
verificou que alguns alunos revelavam, ainda, dificuldades na correta utilização do 
pretérito imperfeito do conjuntivo, o que levou a uma revisão, resumida, deste modo 
verbal. Para tal, pediu-se a dois alunos voluntários, que tinham compreendido bem o 
conteúdo trabalhado, que explicassem, através de um esquema no quadro, a regra de 
formação do pretérito imperfeito do conjuntivo à restante turma. Esta estratégia permitiu 
a estes dois alunos encarnarem o papel de professores e aos restantes aprenderem a 
matéria por meio de explicações de colegas, tendo constituído um momento 
enriquecedor para todos. 
 
ATIVIDADE 8 – “Elaboración y dramatización de un poema colectivo” 
Turma: 10º B, H e M – nível de continuação 
Unidade didática: “Salud” – aula nº 2 
Tipo de agrupamento: grupos de 4/5 elementos 
Tempo: 40 minutos 
Competências desenvolvidas: competências gerais – Competência existencial 
(atitudes de tolerância/distanciamento face a atitudes que prejudicam gravemente a 
saúde 
Competência comunicativa linguística léxica e semântica (vocabulário 
relacionados com a saúde – problemas relativos ao tabagismo), sociolinguística (as 
normas para os turnos de fala) e gramatical (orações condicionais de 2º tipo – 
condicional simples e pretérito imperfeito do conjuntivo). 
Competência comunicativa pragmática funcional: pedir e dar informações, dar 
opinião, expressar acordo e desacordo, pedir ajuda.  





Competência comunicativa pragmática discursiva: capacidade de ordenar 
orações e construir um texto coerente; conhecer as normas de organização de um texto 
poético). 
Destrezas trabalhadas: interação oral, compreensão escrita, expressão oral e 
expressão escrita. 
Descrição da atividade: Esta atividade constituiu a tarefa final da última 
unidade didática. No entanto, para que os alunos não tivessem dúvidas acerca do 
pretendido, e para evitar ruído, projetaram-se as instruções (ver anexo 26). Para a 
formação dos grupos pediu-se a cada aluno que escolhesse uma das cartas apresentadas 
pela professora (ver anexo 27). Os alunos que retirassem a carta com a mesma palavra 
formariam um grupo.  
É importante mencionar que a elaboração das estrofes foi acompanhada por 
música de fundo suave, de maneira a inspirar os grupos, e a proporcionar aos alunos um 
momento de descontração e relaxamento, tal como a poesia exige
21
. Depois da 
elaboração de todas as estrofes, elegeu-se um elemento de cada grupo para copiar, para 
um documento do word, a sua estrofe. Num momento seguinte, os grupos tiveram que 
ensaiar a dramatização da sua estrofe e partilhá-la com os restantes, formando, desta 
maneira, um poema coletivo. Convém referir que o poema foi exposto na biblioteca da 
escola, no âmbito do dia mundial sem tabaco. Após a gravação da declamação e 
dramatização do poema, foi entregue a cada um dos alunos a gravação em DVD para 
poderem partilhar com familiares e amigos. Para comprovação, apresenta-se, abaixo, o 
produto final (poster com o poema e gravação em DVD). 
Balanço da execução: Esta atividade foi realizada no final da unidade didática e 
representou um momento de grande envolvimento por parte dos alunos. Mais uma vez, 
a realização de um trabalho em grupo, nesta turma, permitiu aos alunos uma maior 
participação na língua meta, tornando-os mais dinâmicos e motivados para a 
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aprendizagem. Foi também importante ver o efeito causado pela utilização da música 
ambiente durante a elaboração do poema. Os alunos estavam mais concentrados e 
relaxados, ou seja, o ambiente permitiu a partilha de ideias e uma envolvência maior 
entre os membros de cada grupo, além de se encaixar com a mensagem transmitida pelo 
poema. 
Contudo, deve ser referido que o momento menos positivo da atividade foi a 
dramatização do poema. Talvez pelo facto de os alunos estarem a ser gravados e de não 
haver tempo para uma reformulação, a dramatização ficou um pouco longe do esperado. 
Os alunos estavam envergonhados e não se sentiram muito à vontade durante a 
gravação, mostrando-se tímidos. Apesar disso, numa aula posterior, foi oferecido a cada 
aluno um DVD com o poema escrito na contracapa. Os alunos ficaram muito satisfeitos 
com a estratégia e pediram que outro tipo de trabalho como este fosse repetido. Tal 
atitude demonstra que os discentes apreciam o facto de ocuparem o centro de todo o 
processo de ensino e aprendizagem, sentindo-se valorizados e motivados para a 










(Poema coletivo exposto na biblioteca no âmbito do dia mundial sem tabaco e DVD oferecido 
aso alunos com a gravação da dramatização) 
 





3. Interpretação de dados das fichas de autoavaliação fornecidas aos alunos ao 
longo da prática pedagógica 
Com o objetivo de averiguar os efeitos que os trabalhos de grupo iam 
produzindo nas duas turmas em que se realizou o estágio pedagógico, foram sendo 
preenchidas, ao longo do presente ano letivo, diferentes fichas de autoavaliação. 
Convém esclarecer que, apesar de se pretender recolher dados sobre o trabalho de 
grupo, as mesmas fichas também visaram uma autoavaliação da unidade didática 
trabalhada. No entanto, apenas serão analisadas as questões referentes aos trabalhos de 
grupo levados a cabo, uma vez que constituem informação relevante para o tema deste 
relatório. 
Deste modo, no que diz respeito à ficha de autoavaliação da primeira unidade 
didática - “La rutina diária”, dirigida à turma de 10º ano de nível de iniciação (ver anexo 
4), foi levada a cabo uma análise mais pormenorizada das questões relativas ao trabalho 
de grupo (questões 7, 7.1 e 10). Assim, a proposta apresentada foi do agrado de todos os 
alunos e, a maioria considera ter apresentado ideias relevantes ao trabalho de grupo e 
respeitado as opiniões dos colegas. No entanto, alguns alunos mencionaram não ter 
sabido contextualizar o conteúdo gramatical. Relativamente à pergunta “¿te parece 
importante trabajar en grupo? ¿Por qué?” todos os alunos responderam que sim. As 
justificações foram variadas e, como tal, apresentam-se algumas opiniões: “em grupo 
ajudamo-nos uns aos outros”; “quando trabalhamos em grupo aprendemos com os 
nossos colegas mais inteligentes e as aulas são mais interessantes”. No que concerne à 
questão número 10 desta ficha de autoavaliação “¿qué actividades me gustaría realizar 
en grupo?”, a maioria dos alunos referiu que gostaria de realizar jogos relacionados com 
a matéria, textos escritos ou apresentação de trabalhos orais. 
Relativamente à ficha de autoavaliação entregue na unidade didática, “el 
trabajo”, à turma B, H e M de nível de continuação, é importante analisar tanto a ficha 
de autoavaliação relativa à atividade de compreensão auditiva em grupo (ver anexo 6), 
como a referente ao trabalho em pequenos grupos – elaboración de una carta de 
presentación – la mejor carta del 10º curso (ver anexo 12). Deste modo, no que se 
refere à atividade de compreensão auditiva em conjunto, todos os alunos mencionaram 
que gostaram de trabalhar em equipa, ajudando na resolução da ficha e respeitando as 
opiniões dos colegas de grupo. Além disso, a maioria referiu que esta estratégia os 





ajudou a compreender melhor a reportagem visionada. Quanto à questão, “¿me gustaría 
trabajar de nuevo con este grupo de compañeros”, a maioria respondeu que sim. Apenas 
dois alunos mencionaram que não, apresentando as seguintes justificações: “não, porque 
há alguns elementos que não trabalham nada” ou “não, porque alguns membros pensam 
que são superiores a outros e não aceitam as nossas opiniões”. 
No que diz respeito à ficha de autoavaliação do trabalho de grupo – elaboración 
de una carta de presentación – la mejor carta del 10º curso, os alunos refletiram de 
forma individual sobre a sua prestação dentro do grupo e, em conjunto, sobre o trabalho 
cooperativo levado a cabo em grupo. Deste modo, todos os alunos referiram que se 
sentiram satisfeitos por terem trabalhado naquele grupo, contribuindo com as suas 
opiniões. Por outro lado, a maioria apontou que se esforçou por falar sempre em 
espanhol e considerou importante a redação deste tipo de texto, em grupo. 
Relativamente à maior vantagem de trabalhar em grupo, alguns alunos responderam que 
“es más fácil hacer el trabajo”; “comprendemos mejor la materia”  ou “las clases son 
más interesantes, porque no estamos escuchando, constantemente, al profesor”. Quanto 
à autoavaliação em grupo, todos os grupos referiram que os seus membros se 
entreajudaram, participaram e foram aceites as suas opiniões. Além disso, todos 
gostariam de voltar a trabalhar com os membros do seu grupo em atividades posteriores. 
Finalmente, no que concerne à ficha de autoavaliação da última unidade didática 
(ver anexo 28), conclui-se, com a sua análise, que a maioria dos alunos é capaz de 
trabalhar de forma colaborativa dentro do seu grupo, considerando todos os discentes 
que foi muito importante trabalhar em grupo ao longo desta unidade. De maneira a 
comprovar algumas opiniões, apresentam-se em anexo (ver anexo 29) algumas 
respostas dadas às questões 3 (“¿Cuál ha sido la actividad más interesante? ¿Por qué?”) 
e 4 (“¿Te ha parecido importante trabajar en equipo? Justifica tu opinión.”). 
4. O trabalho de grupo na ótica dos professores de línguas estrangeiras 
No sentido de averiguar qual a importância do trabalho de grupo para os 
professores de língua estrangeira da Escola Secundária de Santa Maria da Feira, foi 
elaborado um inquérito (ver anexo 30). O mesmo foi aplicado a um total de 20 
professores de língua estrangeira (7 do grupo de inglês, 9 do grupo de espanhol e 4 do 
grupo de francês). Passam a analisar-se as oito questões que compõem o inquérito. 














1. Com que frequência realiza trabalhos de grupo 
















7 ou mais 
0% 
3. Qual é para si o número ideal de elementos 






Como se pode verificar, no que diz respeito à frequência da realização de 
trabalhos de grupo ou em pares nas aulas de língua estrangeira, dos professores 
inquiridos, 0% respondeu que nunca os realizava, 20% respondeu raramente, 30% 
realiza trabalhos em grupo ou pares frequentemente e a maioria, ou seja, 50% realiza 







No que concerne à questão referente à constituição dos grupos, 40% dos 
professores inquiridos respondeu que costuma constituir grupos homogéneos e 60% 







Quanto ao número ideal de elementos para a constituição de um grupo, 25% dos 
inquiridos respondeu que 2 elementos é o ideal, 60% respondeu 3, 15% 4 e 0% 














4. Durante a realização de um trabalho de grupo, com que 





5. Considera que o agrupamento dos discentes 
favorece uma melhoria do ensino e aprendizagem? 
respondeu 5, 6, 7 ou mais. Como tal, pode-se concluir que a maioria dos professores de 
língua estrangeira aos quais se dirigiu o presente inquérito considera que o grupo ideal 








Relativamente à utilização da língua meta por parte dos alunos aquando da 
realização de um trabalho de grupo, 15% dos professores inquiridos respondeu que os 
seus alunos nunca usam a língua meta para comunicar entre eles, 15% respondeu 
raramente, 35% respondeu algumas vezes e 10% frequentemente. Como tal, pode-se 
concluir que, na sua maioria, os alunos raramente recorrem à língua meta para 







Analisando a questão 5 do presente inquérito sobre a melhoria do ensino e 
aprendizagem através do agrupamento dos discentes, a maioria, 75% dos professores, 
respondeu que sim frente a 25% que referiu que não. 
 
 










0% 5.1. Não. Porquê? 
Os discentes têm vergonha de interagir na língua meta
Alguns elementos do grupo trabalham mais do que outros
Os alunos utilizam a língua materna para comunicar
O comportamento piora e o ruído aumenta
Os discentes não realizam as tarefas propostas








5.1. Sim. Porquê? 
Os alunos sentem que é mais fácil realizar uma tarefa em conjunto
As aulas são mais dinâmicas e interessantes
Os alunos entreajudam-se
Aumenta o número de intervenções na língua meta
Os discentes sentem-se mais confiantes e com mais auto-estima








No que diz respeito aos professores que responderam na questão 5 que o 
trabalho de grupo não favorecia o ensino e aprendizagem, 25% dos inquiridos justificou 
a sua resposta mencionando que o comportamento piora e o ruído aumenta, os alunos 
utilizam a língua materna para comunicar, além de considerarem que alguns elementos 
do grupo trabalham mais do que outros. Por outro lado, 15% reconhece que os discentes 
não realizam as tarefas que lhes são propostas e 10% menciona que nem sempre os 








Relativamente aos docentes que responderam que o trabalho de grupo favorece 
uma melhoria do ensino e aprendizagem, 19% justifica a sua resposta mencionando que 
os alunos aprendem com as estratégias de outros membros do grupo e os discentes 
sentem-se mais confiantes e com mais autoestima. Já 20% refere que os alunos sentem 
que é mais fácil realizar uma tarefa em conjunto e podem entreajudar-se. 12% aponta 
que o número de intervenções na língua meta aumenta e para 10% destes docentes, as 
aulas são mais dinâmicas e interessantes.  
 











6. O que mais lhe preocupa numa aula de estrutura cooperativa? 
Que o grupo não seja capaz de resolver a tarefa
Que  o grupo não saiba gerir o tempo de que disponibiliza
Que os elementos do grupo não desempenhem o papel que lhes foi atribuído
Que os alunos usem a língua materna para interagir
Que os elementos do grupo não participem de forma igualitária
Que se verifiquem dificuldades na integração dos discentes no grupo
A organização do espaço na sala de aula









7. Que tipo de instrumentos de avaliação utiliza para avaliar os 
trabalhos em grupo? Ficha de observação
Ficha de autoavaliação
Ficha formativa individual
Ficha formativa aplicada ao grupo
Ficha de avaliação do grupo
Ficha de avaliação do resultado final do trabalho realizado pelo grupo










No que concerne à questão número seis do presente inquérito, “o que mais lhe 
preocupa numa aula de estrutura cooperativa”, os professores inquiridos tiveram de 
ordenar de maneira crescente as opções apresentadas. Assim, com 18%, em primeiro 
lugar surge a opção “que o ruído aumente e que o comportamento piore”. Seguiu-se a 
resposta “que o grupo não seja capaz de resolver a tarefa” com 17%. Em terceiro lugar 
foi selecionada a opção “que os alunos usem a língua materna para comunicar”, com 
16%, seguida da resposta “que os elementos do grupo não participem de forma 
igualitária”, com 14%. Posteriormente, em quinto lugar, com 12%, surge a opção “a 
organização do espaço na sala de aula”, acompanhada da resposta “que o grupo não 
saiba gerir o tempo de que disponibiliza”, com 10%. Já em sétimo lugar destaca-se a 
opção “ que os elementos do grupo não desempenhem o papel atribuído”, com 8% e em 
último lugar, com 5% “que se verifiquem dificuldades na integração dos discentes no 






















8. O que considera ser mais importante avaliar? 
O resultado final
A participação/envolvimento dos alunos
A interação produzida em língua estrangeira
O relacionamento social e afetivo
A autonomia do aluno
A cooperação entre os elementos
O comportamento
A responsabilidade de cada elemento
Outra
No que diz respeito à questão sobre os instrumentos de avaliação utilizados 
pelos docentes para avaliar os trabalhos de grupo, 37% mencionou que recorre a fichas 
de observação e a fichas formativas aplicadas ao grupo. 15% referiu que utiliza também 
fichas de avaliação do resultado final do trabalho realizado pelo grupo. E 11% recorre a 
fichas de autoavaliação. 0% recorre aos restantes instrumentos de avaliação 
apresentados, ou seja, a fichas formativas individuais, fichas de avaliação do grupo, 










Finalmente, no que se refere à última questão que compõe o presente inquérito, 
“o que considera ser mais importante avaliar”, 25% mencionou “o resultado final”, 21% 
“a interação produzida em língua estrangeira”, com 19% “a responsabilidade de cada 
elemento”, seguindo-se a opção “a autonomia do aluno”, com 12%. Em quinto lugar, 
com 10%, foi selecionada a resposta “o comportamento”, acompanhada pela opção “a 
participação/envolvimento dos alunos”, com 6%. Em sétimo lugar aparece a opção “a 












Tendo em consideração os desafios pessoais e profissionais que se evidenciaram 
numa fase anterior à concretização do presente estudo, é chegado o momento de efetuar 
um balanço relativamente ao caminho percorrido ao longo da prática pedagógica e da 
elaboração deste relatório. Com efeito, o tema - O Trabalho de Grupo – impulsionador 
do ensino e aprendizagem em Espanhol Língua Estrangeira -, apesar de parecer, à 
primeira vista, comum e conhecido pela classe docente, não deixa de se tornar 
complexo e exigente se se partir da ideia de que para se formar um grupo e para que este 
alcance os objetivos pretendidos, basta juntar um conjunto de alunos e pedir-lhes que 
realizem determinada tarefa. 
 De facto, a decisão da implementação de trabalhos de grupo dentro de uma sala 
de aula, neste caso, de espanhol como língua estrangeira, implica, não só um grau 
elevado de preparação e organização por parte do docente, como também o 
conhecimento de algumas dinâmicas de grupo e características do trabalho cooperativo, 
que sirvam de suporte à sua execução. Por outro lado, o recurso ao trabalho de grupo 
implica, ainda, que o professor reveja o seu papel, consciencializando-se da necessidade 
de focar o processo de ensino e aprendizagem no grupo de alunos com os quais trabalha, 
adotando uma postura de mediador e supervisor das aprendizagens. 
No sentido de conduzir de forma acertada esta modesta investigação e elaborar 
as atividades descritas no segundo capítulo deste trabalho, foi feita uma recolha de 
informações bibliográficas criteriosa, que se revelou exigente, uma vez que os estudos 
desenvolvidos se centravam especificamente na aprendizagem cooperativa ou nas 
dinâmicas de grupo. Além do mencionado, foram também encontradas outras 
limitações, sobretudo relativamente ao tempo (dez aulas de noventa minutos) para a 
posta em prática deste estudo. Na realidade, os alunos não estavam habituados a 
trabalhar em grupo, de acordo com os moldes apresentados, necessitando de treino, 
destacando-se, como tal, o facto de trabalharem a um ritmo relativamente lento, quando 
agrupados em equipas de quatro ou cinco elementos. 
Apesar disso, convém referir que ao longo do presente ano letivo, os alunos que 
formavam as duas turmas se mostraram sensíveis e interessados pelos trabalhos de 
grupo, sendo notórios os seus frutos. No que concerne à turma B, H e M de nível de 
continuação, o trabalho de grupo permitiu uma maior união e conhecimento do grupo de 





alunos, provenientes de diferentes turmas, desencadeou uma maior participação em 
espanhol língua estrangeira, quebrando a apatia notória no início da prática pedagógica 
e favoreceu a melhoria das suas aprendizagens
22
. Além disso, os alunos, pouco 
habituados a comunicar na língua meta, compreenderam a sua utilidade e aderiram com 
entusiasmo e motivação a todas as atividades propostas, ajudando-se mutuamente.  
No que diz respeito à turma C de nível iniciação, com o trabalho de grupo, os 
alunos tornaram-se mais organizados nas suas intervenções, diminuindo o ruído na sala 
de aula, pois estavam demasiado ocupados e concentrados na concretização das tarefas. 
Além disso, entreajudaram-se e comprovaram a importância de comunicar em espanhol 
num nível inicial. Por outro lado, de acordo com os trabalhos realizados, as observações 
diretas da professora e apresentações orais, foram notórios os efeitos positivos operados 
pela realização de trabalhos em grupo, concluindo-se que os mesmos impulsionaram a 
melhoria da aprendizagem dos discentes. As atividades desenvolvidas foram de facto 
muito proveitosas, embora se verifique que há sempre uma pequena percentagem de 
alunos que não desenvolve as competências previstas, seja por falta de hábitos e 
métodos de estudo, seja por interesses adversos à escola. 
Refletindo sobre o estudo desenvolvido, pode afirmar-se que através da 
organização de trabalhos de grupo e do recurso aos diferentes tipos de agrupamento, o 
professor privilegia um ensino centrado no aluno, permitindo um maior grau de 
envolvimento na construção do seu próprio conhecimento, desenvolvendo a sua 
autonomia e contribuindo para uma melhoria das suas aprendizagens. Esta constatação 
vai ao encontro das opiniões dos alunos que mencionaram, nas diferentes fichas de 
autoavaliação das unidades didáticas, que apreciam o trabalho de grupo, uma vez que 
lhes permite aprender com os outros; é mais fácil realizar as tarefas e torna-se 
enriquecedor partilhar a opinião dos outros, para além de aprenderem melhor. Também 
os professores de línguas estrangeiras da Escola Secundária de Santa Maria da Feira aos 
quais se dirigiu o inquérito aplicado neste trabalho partilham a mesma opinião, 
referindo que o agrupamento dos discentes favorece a melhoria do ensino e 
aprendizagem, apesar de não realizarem, na sua maioria, trabalhos de grupo com 
frequência.  
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 Conclusões tiradas através das observações diretas da professora, das fichas formativas corrigidas pela 
professora, da análise dos produtos finais, da informação retirada das fichas de autoavaliação entregues 
aos alunos e da pertinência das suas intervenções. 





De facto, a produção deste relatório surge numa altura em que Portugal 
apresenta uma situação difícil e instável, tanto a nível político, como económico e 
social, fatores que se refletem, consequentemente, na qualidade da educação ministrada 
nas escolas. Na realidade, não se conhece a solução para estes problemas, sabe-se 
apenas que, em parte, está nas mãos dos professores a restruturação dos conceitos de 
ensino e aprendizagem. Como tal, é imperativo que revejam as suas práticas e se 
empenhem na construção de um ensino e aprendizagem mais estimulantes e agradáveis, 
além da importância do investimento na sua formação, adaptando-se a novos recursos e 
às necessidades dos alunos. 
Cabe ainda salientar os contributos deste trabalho para o enriquecimento e 
amadurecimento pessoal e profissional, uma vez que, através da implementação dos 
trabalhos em grupo pude melhorar a minha prática docente, desenvolvendo um ensino 
centrado no aluno. Além disso, foi possível comprovar que o esforço e a dedicação do 
professor são ingredientes essenciais para a construção do saber e aprendi que devemos 
ser persistentes e acreditar nos nossos alunos. Nesta linha de ideias, espera-se, portanto, 
que o trabalho desenvolvido nesta relatório possa também ajudar os professores que 
evitam a realização de trabalhos de grupo nas suas aulas e contribua para que se tracem 
novos caminhos e abordagens da estreita relação entre o trabalho de grupo e a melhoria 
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1. ¿Cómo se pregunta por la hora en español? Elige la opción correcta. 
a) ¿Qué horas son? 
b) ¿Son qué horas?  
c) ¿Qué hora es?  
2. Teniendo en cuenta lo mencionado a lo largo del video, infiere la regla de uso para decir la 




















Verbo ___________ + artículo determinado + __________ + minutos 
APRENDE A DECIR LA HORA 
































































































1.  ¿Me ha interesado el tema?  
      Sí  
      No  
2. ¿Qué he aprendido de nuevo? _____________________________________________ 
3. ¿Qué ya sabía? __________________________________________________________ 
4. ¿Qué actividad me ha gustado más? ________________________________________ 
5. ¿Cuál ha sido la actividad en la que he tenido más dificultades?__________________ 
______________________________ ¿Por qué? _______________________________ 
6. Con relación a mi participación en la clase: 
        He participado de manera suficiente; 
        He participado sin dificultades; 
        He participado con dificultades; 
         No he participado                                                ¿Por qué?___________________________ 
7. Relativamente al trabajo de grupo (elaboración de la rutina diaria de famosos): 
 Sí No 
¿Me ha interesado la propuesta?   
¿He presentado ideas relevantes?   
¿He ayudado en la construcción de frases?   
¿He sido capaz de contextualizar el contenido gramatical?   
¿He respetado las opiniones de mis compañeros?   
8. ¿Las actividades de expresión e interacción oral, han sido útiles para practicar la 
pronunciación? 
Sí                   No 
9. ¿Qué actividades han sido importantes para aprender/mejorar mi pronunciación en 
español? 







Autoevaluación – La Rutina diaria 
  





b) Ejercicios de comprensión auditiva; 
c) El ejercicio – escucha y repite;  
d) La presentación de la rutina diaria de famosos. 
 
10. Otras actividades que me gustaría realizar en grupo. 
__________________________________________________________________________ 
11. ¿Cómo evalúo mi trabajo a lo largo de la Unidad Didáctica: 





























Antes de empezar, leed atentamente las preguntas que siguen.  
Dedicad ahora vuestra atención al video sobre la dificultad de buscar empleo en 
tiempos de crisis y luego contestad a las preguntas. Vais a visionar el reportaje dos 
veces. 
1. Completad las frases con la información adecuada. 
a) Antonio Valverde se ha propuesto buscar trabajo por todo Madrid _______________ 
______________________________________________________________________ 
b) Comienza su búsqueda en la Plaza Elíptica donde ____________________________ 
______________________________________________________________________ 
c) Tampoco hay trabajo ___________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
d) Para ver si tiene más suerte en la búsqueda, Antonio __________________________ 
______________________________________________________________________ 
e) En estos tres meses de verano hay muchas ofertas de empleo en _________________ 
______________________________________________________________________ 
f) Para buscar empleo se recomienda ________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
g) La calle tiene cada vez más cartones pero ___________________________________ 
______________________________________________________________________ 
2. Contestad a las preguntas de acuerdo con lo escuchado. 
2.1. Indicad un adjetivo que caracterice a estos parados. _________________________ 
2.2. Enumerad algunos de los trabajos que estas personas ya han probado para 
sobrevivir. _____________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
2.3. ¿Cuántas ofertas de empleo se han encontrado en toda la calle de Bravo Murillo? 
______________________________________________________________________ 
 
JUNTOS COMPRENDEMOS MEJOR  
La dificultad de buscar empleo en tiempos de crisis 
 





3. ¿Qué significa Economía sumergida? Elegid una de las opciones. 
____ Conjunto de actividades económicas irregulares. 
____ Conjunto de actividades económicas legales. 

























































FICHA DE AUTOEVALUACIÓN 
“Juntos comprendemos mejor” 
 Sí No 
¿Me ha gustado trabajar en equipo?   
¿He ayudado en el relleno de la ficha de comprensión auditiva?   
¿He respetado las opiniones de mis compañeros?   
¿Me gustaría trabajar de nuevo con este grupo de compañeros?*   
¿La realización de esta actividad en grupo me ha ayudado a 
comprender mejor el reportaje visionado? 
  




*¿Por qué? ________________________________________________________ 
_________________________________________________________________ 
Indica el aspecto más positivo de la realización de esta actividad en grupo. 
_________________________________________________________________ 
FICHA DE AUTOEVALUACIÓN 
“Juntos comprendemos mejor” 
 Sí No 
¿Me ha gustado trabajar en equipo?   
¿He ayudado en el relleno de la ficha de comprensión auditiva?   
¿He respetado las opiniones de mis compañeros?   
¿Me gustaría trabajar de nuevo con este grupo de compañeros?*   
¿La realización de esta actividad en grupo me ha ayudado a 
comprender mejor el reportaje visionado? 
  




*¿Por qué? ________________________________________________________ 
_________________________________________________________________ 
Indica el aspecto más positivo de la realización de esta actividad en grupo. 
_________________________________________________________________ 
































TRABAJO DE GRUPO – concurso de la mejor carta de presentación 
Elaboración propia 









































CRITERIOS DE SELECCIÓN Puntos 
A 
A NIVEL TEXTUAL 
Vocabulario pobre e insuficiente. 
Frases  mal articuladas y cortas. 
1 
Vocabulario simple y suficiente. 
Frases simples, pero poco articuladas. 
2 
Vocabulario rico y variado. 




A NIVEL DE LA 
PRONUNCIACIÓN 
Pronunciación y entonación poco claras y poco naturales. 1 
Pronunciación y entonación claras y naturales, pero con algunas 
hesitaciones de articulación y dicción. 
2 




Demasiado rápido o demasiado lento. 1 
Un poco rápido o un poco lento. 2 
Ritmo adecuado. 3 
 
 
Información limitada e incompleta. 
Discurso repetitivo. 
1 
Información pertinente y progresión/estructuración coherente, 
pero con omisiones. 
2 




Nerviosismo / inexpresividad / Sin mirar al auditorio.  1 
Algún nerviosismo / Poca expresividad / poco contacto visual y 
poco seguro. 
2 
Postura natural y abierta, expresiva y adecuada. 
Contacto visual con los presentes. 
3 
EVALUACIÓN: 
 15 pontos- Muy Bien. 
 
 De 11 a 14 pontos- Hay que mejorar. 
 
 De 7 a 10 pontos-  Hay incorrecciones. 
 
 De 4 a 6 pontos-  Muchas dificultades. Hay que trabajar más. 
 
FICHA DE COEVALUACIÓN (GRUPO 1) 
Elaboración propia 


































Adaptado de http://www.google.pt/search?hl  































Júri constituído por um elemento de cada 
grupo 
Representante do grupo 1 (Cristiana) 
Representante do grupo 2 (Diana) Representante do grupo 3 (Diogo) 
Representante do grupo 4 (Nuno) Representante do grupo 5 (Estéfano) 
Deliberação do vencedor por parte do júri Classificação dos candidatos 































Cumprimentos do vencedor aos membros 
do júri. 
Assinatura do contrato com a empresa 
McDonald’s. 















Me siento satisfecho por haber trabajado en este grupo.   
He participado de manera activa en la actividad.   
He ayudado a mis compañeros.   
He aprendido cosas que no sabía.   
He intentado hablar siempre en español.   
He considerado útil la redacción de esta carta en grupo.   




Autoevaluación del grupo 
Nuestro grupo ha controlado bien el tiempo.   
Nuestro grupo ha respetado lo solicitado.   
Hemos seguido las indicaciones facultadas por la profesora.   
Todos los miembros han participado.   
Nos hemos entreayudado.    
Hemos atendido a todas las opiniones.   






AUTOEVALUACIÓN DEL TRABAJO REALIZADO EN GRUPO 
Elaboración de una carta de presentación – la mejor carta del 10º curso 
 
Elaboración propia 











































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































FRASES/ IMÁGENES PEGATINAS – Material de elaboración propia 
¿QUÉ CONTIENE? 
 
Si el inicio de este tipo de droga comienza cuando somos jóvenes, más 
probabilidades hay de hacerse adicto y sufrir las enfermedades asociadas al 
consumo de tabaco, como: 
 
LAS CONSECUENCIAS EN LOS ADOLESCENTES 
¿CÓMO SE TRANSMITE? 
El SIDA es una etapa avanzada de la infección por el virus de 
inmunodeficiencia Humana (VIH). Lo correcto es hablar de la infección VIH – 
SIDA, sabiendo que este es un proceso. Este virus deja sin defensas al 
organismo, concretamente, mata las células encargadas de defendernos de 
las enfermedades. Puede afectar a cualquier persona que no tome medidas 
preventivas y, por el momento, es incurable. 
 
La comida rápida o chatarra, sumado al menor tiempo que tienen los padres para 
preocuparse por la alimentación de la familia, han hecho que los niños aumenten 
su ingesta calórica. Este alza en la alimentación no se ve compensado con una 
mayor cantidad de horas deportivas, muy por el contrario, se come más y peor y 
se practican menos actividades físicas. 
 3) Transmisión madre-hijo 
Las mujeres infectadas pueden transmitir el virus a su 
hijo mientras está en el vientre, en el momento del 
parto, o durante la lactancia. 
- deterioro del sistema nervioso central; 
- baja del rendimiento en el trabajo/ 
escuela; 
- bajo autoestima; 
- depresiones; 
- aislamiento antisocial; 
- consecuencias sociales (asesinatos, 
robos…); 
- consecuencias económicas (gastan todo 


















































FOTOS PEGATINAS DEL POEMA – Material de elaboración propia 





































Con tu compañero, escribid un pie de foto para la imagen que os será 
suministrada por la profesora. Utilizad la estructura de las oraciones condicionales 
estudiadas en esta clase. A continuación, compartid vuestro trabajo con los demás 

















































































































NUESTRA CAMPAÑA DE SESIBILIZACIÓN  
(Instrucciones para el trabajo de grupo) 
 






























































Es hora de reflexionar y evaluar tu aprendizaje. 
1. AL FINAL DE LA PRESENTE UNIDAD DIDÁCTICA SOY CAPAZ DE: 
(Señala tu opción con una X) 
No, necesito 
trabajarlo más. 





Identificar objetos que forman parte de un botiquín de primeros 
auxilios. 
   
Comprender textos escritos (folleto/ poema) sobre el tema. 
 
   
Identificar distintas enfermedades relacionadas con el tabaquismo, 
alcoholismo, VIH, droga y obesidad. 
   
Expresar sentimientos y gestos de sensibilización sobre el tema. 
 
   
Expresar condición de manera correcta. 
 
   
Comprender las consecuencias del consumo de drogas. 
 
   
Comprender el uso y la estructura de las oraciones condicionales 
poco probables e imposibles. 
   
Escribir una estrofa de un poema sobre el tema de manera a 
sensibilizar la comunidad educativa. 
   
Trabajar de manera colaborativa en grupo, respetando las 
opiniones de mis compañeros. 
   
 




3. ¿Cuál ha sido la actividad más interesante? ________________________________________ 
¿Por qué? ____________________________________________________________________ 
_____________________________________________________________________________ 
 










FICHA DE AUTOEVALUACIÓN DE LA UNIDAD DIDÁCTICA 
 











































































O Trabalho de Grupo – impulsionador do ensino e aprendizagem nas aulas de Espanhol Língua 
Estrangeira 
_____________________________________________________________________________ 
 
 
ANEXO 30 
